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INTRODUCCIÓN 

Jugamos a la seriedad, a la 
autenlfcidad, a la realidad, al trabajo 
y a la lucha, al amor y a la muerte. 
Y aun jugamos a jugar. 

EugenRnk 
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Jugar es uno actividad que o todos, sin dudo, o niños y o adultos, nos atrae. El ¡uego nos 

seduce y nos atrapo en sus redes de diversión, alegña, libertad y placer, porque es sobre 

lodo placer lo que experimentamos al jugar, es placer lo que anticipamos cuando 

proponemos o recibimos la Invitación de fugar. 

No es de extrañar entonces que pedagogos, psicólogos, terapeutas, animadores de 

grupo, maestros y alumnos nt1s Interesemos cada vez más por el fuego: Intuimos en él ricas 

y muy diversas poslbll/dades para lograr nuestros obfetivos de manera menos agobiante 

que con las prácticas cottdlanas. 

Prueba de ello es la extensa literatura publicada respecto al juego: basta con echar 

un vistazo a los catálogos de las editoriales, en los librerías y en las bibliotecas paro 

comprobar que la publicación de manuales, repertorios y compendios de fuegos ha 

aumentado sensiblemente en las últimas décadas. Tips y técnicas lúdicas para desarrollar 

habl/idades especificas, para mattvar actitudes y atmósferas de trabajo determinadas, guías 

para construir ludolecas y fuguetes abundan y hasta se repiten unas a otros. Aunque por lo 

general, salvo muy honrosas excepciones, estos manuales tienden a ocuparse del fuego 

Infantil. Y na es gratuito: social y culturalmente el niño es quien fuego, mientras que el 

adolescente debe renunciar a ello para empezar a tomar las decisiones "serlas· de su vida y 
formarse para trabajar; por su parte, el adulto debe ser "productivo, maduro y serlo" y queda 

prácticamente excluido del terreno del juego ... como si fugar negara la seriedad, el trabafo, 

la disciplina, la madurez, el ser social y culturalmente productivo. Y más aún: otro vistazo a 

estas publicaciones bastará para comprobar que la reflexión teórica es casi Inexistente, sólo 

en ocasiones breve, superficial y decepcionante para quienes Intuimos un valor formativo en 

el fuego y deseamos fugar en clase. 

Nuestra pregunta es: ¿Por qué? ¿Por qué una explosión de publicaciones de este 

género? ¿Por qué maestros, animadores de grupo, pedagogos y psicólogos nos Interesamos 

por ellas? ¿Por qué lnve.ntamos fuegos? ¿Por qué la escasez de análisis? ¿Por qué nos 

interesa y preocupa el jugar en clase, aun cuando nos parezca sólo una actividad divertida, 

casi una travesura? ¿Por qué el fuego nos resulta una actividad tan entrañable? 

Los manuales apenas ofrecen respuestas. En ellos, el fuego aparece como 

herramienta didáctica eventual para la adquisición y práctica de habilidades especificas, 

como actividad de clase divertida, si, pero suplementaria, complementarla, hasta marginal. Y 

no defa de sorprendernos que, si bien hay una tendencia a revalorar el fuego en pedagogía, 

no haya en cambio más que unos cuantos libros que nos abran caminos de reflexión sobre 

el fugar en clase, más allá de su uso posible como herramienta didáctica. 

La escuela tradicional muestra una actitud de rechazo ante el fuego: lo destina a la 

hora del recreo, por efemplo, y lo excluye del trabafo en las aulas merced a una supuesta 



oposición entre el juego y el estudio, el trabajo, el esfuerzo, el aprendizaje, la disciplina. 

Desde luego, estudios psicológicos y pedagógicos sobre el juego lnfanffl han cobrado 

relevancia a lo largo de este siglo. Afortunadamente, las Escuelas Acttvas han reconocido la 

Importancia del juego para el desarrollo de Ja lntellgencla, como estructurante del 

pensamiento en el niño, y han abierto sus puertas -las de la escuela y las del salón de clase­

para el juego Infantil. En este tenor, la blbliografi'a es extensa y remitimos a quienes se 

interesen por estas vertientes a las obras de autores como Karl Groos, Jean Plaget, Maria 

Montessorl, Decroly, Jean Chateau, Freinet, entre muchos otros que con fortuna analizaron el 

valor pslcopedagóglco del juego y trabajaron por Incorporarlo a la escuela. 

No obstante aquellos estudios sobre el juego lnfanffl, consideramos que la pedagogía se ha 

limitado, por un lado, a describir la fúnclonal!dad didácttca del juego en clase; en el mejor de 

los casos, a recuperarlo con vistas a practicar determinadas habllldades Intelectuales o como 

ejercicio preparatorio para algo. a fin de lograr la adaptación exitosa del niño a la sociedad y 

la cultura. Por otro lado, la pedagogía se ha ocupado poco de las poslbllldades de 

aprendizaje y .juego para el adolescente y el adulto en el ámbito escolar. 

Y sT, en efecto, el juego puede representar una técnica dldácttca can características 

pslcopedagóglcas Innegables para nuestras aulas. Enumeremos, sólo a titulo descriplivo, 

algunas cualidades que sin duda todo pedagogo y todo maestro Intuye como regalos del 

juego al grupo de aprendizaje: desde luego, es mottvante y favorece la creación de 

necesidades especiflcas de aprendizaje; durante el juego, todos los miembros del grupo 

están Implicados en una misma actMdad, sus manifestaciones Individuales repercuten en el 

desarrollo de la actividad común y, por tanta, el juego. garanttza la Interacción, la 

comunicación grupal y la saclalizaclón del conocimiento; además, por muy gratuita que sea 

la finalldad del juego, los alumnos saben con claridad a dónde van, qué quieren alcanzar. 

con qué deben cumplir y toman los riesgos necesarios para lograrlo sin la angustia y la 

presión que suele exlsffr fuera del ámbito del juego: debemos reconocer que esta claridad 

sobre los objetivos a lograr no siempre existe en nuestras clases; también pone en fuego las 

capacidades y habllldades del estudiante -aun en los juegos de azar, para sacar el meior 

provecho de la suerte-, quien asume el resultado del juego sin temor a la reprimenda por ~ 

error: éste es vivido como parte de la ficción misma del juego, de modo menos 

culpablllzante; asimismo, en el juego el alumno se muestra más activo y parttclpaffvo que en 

la clase sin juego, porque éste Jo Involucra, lo absorbe por completo y le regala la sensoc1ón 

de saber y poder hacer las cosas; finalmente, pedagogos y maestros Intuimos que. "' 
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fugamos en clase, el proceso de enseñanza-aprendizaje será más placentero y 

enriquecedor. 

Lo Intuición del maestro y el uso de técnicas -en cualquier ámbito- son necesarios y 

hasta Indispensables. Pero no darán todo de sí ni cumplirán con los propósitos que se les 

suponen si no se atiende a una reflexión profunda sobre sus fundamentos y su 

funcionamiento. 

Si bien aceptamos que el juego ofrece todo aquéllo, esta lnvesttgaclón se originó en la 

Intuición de que el fuego ofrece algo más que eso a nuestras clases, algo que se nos ha Ido 

escabullendo sin cesar. Creemos que en el intento de averiguar qué es ese algo más que el 

fuego provoca, podríamos recuperarnos como educadores y como educandos en y con el 

fugar. 

Salvo en la Infancia, la pedagogía no ha considerado al fuego como una ccttvldcd 

estructurcnte y constitutiva del Ser, ni como posibilidad de acceso al conocimiento ni de re­

creación del mismo. Se ha ocupado de la opercttv!dad didácttcc en clase, si, pero no ha 

analizado ni explicado por qué, si el hombre juega y esta ccttvfdcd le es inherente, el fuego 

podría ser una posibilidad de acceso al conocimiento; por qué el estudiante y el profesor 

encuentran placer en esta. acttvidad; por qué podñc ser una ccttvldcd Integrada a la 

metodología cotidiana en clase, más que una simple herramienta dldácttca a utlllzcr 

eventualmente. 

El fuego es con frecuencia abandonado al olvido de la reflexión pedagógica ... Es más, 

con tristeza hemos observado que -quizá debido esa laguna en la reflexión- el maestro no 

acude al fugar más que como técnica pera llenar vacíos didácttcos en clase, para disfrazar 

con palabras y acttvfdcdes esos sllenclos aterradores que se producen durante un curso. 

para relajar a los estudiantes que estén a punto de una Indigestión académica o para 

premiarlos luego de sus exámenes, para hacer algo cuando hay poca asistencia, o cuando 

no se ha preparado clase o cuando no se tiene ganas de trabajar ... casi como una pérdida 

de tiempo necesaria, pero a condición de que sea ocasional porque hay que cubrir los 

programas. Vaya, que en nuestra consciencia el fuego es una ccttvfdad complementaria, 

marginal, poco serla, sin trascendencia, de poca relevancia pslcopedcgóglcc. 

Además de constituir una técnica para algo en pedagogía, lo cierto es que nuestra 

disciplina no ha otorgado, construido y profundizado en el lugar del fuego. 

Con esta Investigación nos proponemos reflexionar acerca de las posibilidades de 

aprendizaje y de re-creación del conocimiento que el fugar ofrece. 



s 

Abordaremos esta reflexión desde la perspectiva del psicoanálisis por dos razones 
fundamentales: por un lado, porque consideramos que en pedagogía se ha trabalado poco 
aún sobre la dinámica psíquica inconsciente que se establece entre profesores y alumnos, 
sobre cómo se establece esta particular relación afecllva y cómo determina ésta el proceso 
de enseñanza-aprendlzale. Por otra parte. porque estamos convencidos de que el 
psicoanálisis nos ofrecerá un vasto sistema conceptual para comprender cómo es que el 
hombre se 1uega en el juego, o para expresarlo mejor, cómo es que el jugar es estructurante 
de la subjelfvldad en el hombre; cómo la crealfvldad se constttuye en el espacio del lugar -
espacio atravesado por el deseo-; por qué en y con su jugar el hombre logra vincular su 
realidad psíquica con la realidad exterior y qué poslbllldades de creación y aprendizaje 
encuentra el hombre en esta acllvidad. 

SI acordamos un valor educativo y formativo al jugar, al luego y a la formación de 
actitudes lúdicas ante el saber en el salón de clase, es necesario slslemalfzar, pensar y fugar 

con la Información que el psicoanálisis ha desarrollado en tomo a la educación, el 
aprendizale y el 1uego, a fin de buscar caminos posibles de reflexión para la pedagogía y 
para nuestra prácllca docente cotidiana. 

Este trabajo no pretende, pues, ser un manual de 1uegos. Lelos de ello, acaso Intenta 
ser punto de partida para la reflexión y cuestionamlento de un maestro dispuesto a jugar. SI 
el que Inicia la lectura de este trabajo espera encontrar las Instrucciones precisas para 
aplicar en sus clases lo que Iremos exponiendo y jugar con sus alumnos, será mejor que, 
una de dos: o abandone tal esperanza o abandone la lectura 1uslo aquí. 

Para transitar por el camino con destino al lugar, conviene no perder de vista que: 
l. Todos hemos jugado y tenemos algo que decir sobre el luego. Sin embargo, esto no 

garanlfza en modo alguno que tengamos una consciencia clara sobre el luego en sf, no sólo 
en el sentido de lo que el luego es, sino de lo que el hombre es cuando 1uega. 

2. Lo que cuenta es explorar la riqueza del luego dentro del aula, las posibllldades de 
re-creación del conocimiento y de aprendizaje para el alumno tanto como para el maestro. 

3. En general, a los profesores les Interesa e Inquieta el luego. Reconocen el gusto y el 
placer de jugar con sus estudiantes en clase. No obstante este discurso, recurren al juego 
como una acllvldad "poco serla", en la que no hay "trabajo" propiamente dicho ya que no 
Implica "esfuerzo' o "disciplina· por parte de sus estudiantes. 

4. Esto nos conduce a pensar que el juego no está verdaderamente Integrado a los 
programas de trabajo, a los planes de clase ni a la metodología por parte de los profesores; 
que el luego es considerado únicamente como una suerte de "premio' o como una manera 
de "aprovechar" el lfempo cuando hay poca asistencia. Es decir, como si se tuviera la 
sensación de "perder el tiempo" cuando se juega en clase, como si el luego no contribuyera 
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a cumplir con los objetivos del programa a cubrir durante el semestre. Como si fuera, pues, 

considerado una manera divertida -eso sí- de perder el tiempo, pero al fln y al cabo una 

actividad complementarla, suplementaria, marginal, poco seria e Intrascendente. Es 

considerado una acttvldod positiva, pero que no deja de ser como una travesura: sólo se le 

asigna un valor de herramienta dldácttca de apoyo, suplementaria, para llenar vacíos ... Lo 

que acontece durante el jugar pasa a un segundo plano de importancia, sino es que es 

francamente Ignorado. 

5. El valor educattvo y formattvo del juego no es, pues, reconocido. El juego ocupa un 

lugar marginal en la pedagogía y se acude a él sólo como una actividad altemattva entre 

otras. El jugar no forma parte de los hábitos didácttcos, de reflexión y cuestionamlento de los 

profesores. 

En psicoanálisis, el jugar determina la estructuración psíquica del sujeto, desde la primera 

Infancia hasta el desarrollo adulto: el juego es un fenómeno translclonal que permite al 

sujeto comprender y aprehender la realidad comparttda y objetiva para integrarla a su 

realidad Interna y subjetiva. El jugar es un espacio real-potencial que el sujeto usa para 

resolver ciertas ansiedades y para vincular su mundo Interno (su realidad psíquica) con el 

mundo externo (la realidad compartida). El jugar representa, para el sujeto, una prócttca 

significante en tanto le permite Ir en busca de éstos, extraerlos y tramitar los que lo 

representen a él, le permitan construir sus diferencias y afirmar su personalidad. El jugar se 

constituye esencialmente como una zona Inatacable, como una zona de confiabilidad en la 

que se realizan cualidades humanas que nos son muy caras: la creatividad, la libertad, el 

gusto por el trabajo, la curiosidad Intelectual, el deseo de saber, la diversión, la sattsfacción 

de vivir ... en fin, como un espacio en donde se llevan a cabo las experiencias creativas y 
culturales del ser humano, desde la temprana Infancia y como algo que se lleva a lo largo de 

la vida. 

Parttmos del supuesto fundamental de que el juego en educación se nos ofreceña 

como camino creattvo de acceso a la realidad comparttda -si entendemos por educación el 

dominio del Principio del placer por el Principio de realidad- y, por ende, como una 

posibllldad regla de aprendizaje. en tanto permite justamente vincular e Integrar la realidad 

exterior y compartida con la realidad interior y subjetiva. En otras palabras, suponemos que si 

el jugar conduce a la estructuración subjetiva del hombre; que si el aprendizaje implica 

substancialmente Integrar conocimientos nuevos a la propia subjetividad (y un consecuente 

cambio en la conducta), entonces el jugar habría de ofrecer posibilidades de establecer 
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relaciones vinculares, creottvos y slgniftcantes entre el sujeto y lo que es exterior a él, es decir, 
posibilidades slgnificottvas para el estudiante de acceso al conocimiento, de re-creadón y 
apropiación del mismo y, por lo lento, de aprendizaje. 

Este viaje con desttno a jugar en clase pasa por cinco escalos: primero, por un análisis 
general sobre el uso común que damos a las palabras juego y jugar, un poco para 
empezar a quitar los velos que ocultan o desvlrtuon el significado de estos octivldodes poro 
el hombre, así como poro empezar o alertar sobre los estereottpos que rondan al juego. En 
lo segundo escalo, el psicoanálisis se encargo de desmlttficor y quitar los disfraces o un 
discurso educativo que se dice blenpensonte, que promete el bienestar y la felicidad del 
educando; asimismo, dará cuento de los procesos que determinan lo relación maestro­
olumno, aun o sus espaldas, verdaderos motores y obstáculos poro el aprendizaje. 
Enseguida después, entramos propiamente al territorio del jugar: es aquí donde Iremos 
descubriendo, poco a poco, por qué el jugar se ofrece como lugar poro colocar nuestros 
experiencias culturales, por qué lo curiosidad Intelectual, Jo creatividad, Jo sed por conocer y 
saber son destinos cumplidos del jugar en el hombre, por qué gracias al juego vivimos 
nuestros primeras experiencias de aprendizaje con placer. luego, en la articulación de 
varlanles sobre un mismo tema (el juego) descubriremos si, en efecto, jugar también es 
aprender en las aulas escolares, qué implicarlo esto para un maestro dispuesto o jugar y 
para un alumno poco habituado a ello. 

Este trabajo, lo sabemos, es en mucho un recuenta de dudas e Incertidumbres más 
que de respuestos Incuestionables ... El juego, lo educación, el hombre mismo merced al 
Inconsciente son en verdad, por excelencia y por suerte, paradojales: ésta es la única certeza 
que tenemos. Por ello -¿Ello?- Jo últtmo etapa de nuestro viaje hacia el jugar en clase es, a 
manero de corolario, un juego con las paradojas: no paro resolverlas, sino en un Intento por 
teñir con los colores del jugar -de la creatividad, de la Imaginación, del placer- la en 
ocasiones árida toreo de enseñar y de aprender. 

Esperamos, pues. que aunque el juego se nos muestre lnaprehenslble, escurridizo y 
diñcll de cernir; aunque lo naturaleza del juego sea sumamente Inquietante, este trabajo 
contribuyo a luchar creattvomente contra cualesquiera redes de significantes que tengan 
estatuto de Impuestas; contra Jos efectos alienantes de somettmlento, de acatamiento y de 
adoctrinamiento que éstos suelen producir en el sujeto. Nuestra apuesta es por un alumno 
fugonte y por un maestro jugante. por el placer de enseñar y aprender. 



1. EL JUGAR DEL JUEGO 

Porque -para decir/o de una vez- el 
hombre solamente ¡uega cuando es 
hombre en el senHdo pleno de la 
palabra, y solamente es hombre pleno 

cuando juega. 

Schiller 



1.1 DEL JUEGO DE PALABRAS AL JUEGO DE IDEAS. 

lo que sin duda eno¡a es que el senlldo común 
no pueda sentir nunca la tristeza del 
desengaño, siempre tan seguro de sf mismo. 

Juon Manuel Silva Camarena 
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El fuego es uno experiencia vital que todos conocemos y de la que todos tenemos algo que 
decir. El jugar es Inherente al hombre. El hombre juega y en esta acttvldad encuentra placer, 
regocijo, diversión, libertad, distracción, descanso, entretenimiento, un pasattempo 
agradable e Incluso una fuga solaz, por no mencionar más que algunas de las palabras que 
sin duda asociamos con la acttvldad de fugar, sea cual fuere el fuego que hayamos escogido 
de entre la amplia gama de fuegos que existen o que podamos crear. El fuego nos sugiere 
una atmósfera relajada, trivial, ajena a la dureza de la vida cottdlana, sin consecuencias 
posteriores a él. porque el juego representa para nosotros una manera siempre placentera 
de perder el ttempo. En efecto, placer, diversión, descanso, distracción, pasattempo y otras 
palabras dentro de este campo semánttco aparecen en cualquier diccionario como 
sinónimos del vocablo juego.1 

Pero si en este primer Intento de aproximamos a una definición del fuego y del jugar 
buscamos los vocablos que se les oponen, una sorpresa salta a la vista: pocos los han 
mencionado, pocos han acotado los antónimos de esta acttvldad fundamental del hombre, 
tan escurridizo resulta ser el concepto de juego.2 O acaso el no mencionarlos represente una 
toma de posición frente al juego, considerándolo como una acttvldad marginal del hombre, 
poco digna de mención. De cualquier modo, cabria preguntarse si es posible expresarlos en 
un senttdo lo más riguroso posible, es decir, lograr ponerlos sobre la mesa, a la vista de 
todos, y dlscuttrlos. 

Sólo por hallar pistas -que quizá se vuelvan lugar común- podemos apelar a nuestro 
senttdo común y a nuestra Intuición. Enunciemos pues la seriedad, el trabajo, el esfuerzo, la 

1 C~. CORRIPIO, F., Gran clicdonano de sinónimos. Voces afines e ineotTecdones, E di dones B. SA. y Grupo Edttoria/ Z. SA • 
México, 1989. Cfr., SAJNZ DE ROBl.ES, F. C., Oicdonorio español de sinónimas y an!Onimos, Agullar, Madrid, 1946. Cfr. 
CASARES, J .• Dicdonario ldeo/6glco de la lengua española, Gustavo Gill SA., Borcelona, 1976. a,,, ORTEGA. D., Gran So-a 
fr1sinónlmos y asodadón de ideas, Ramón So pena.Torno 2. Barcelooa, 1985. 

Cfr., SAlNZ ROBlES, F. C., op. cit. Cfr., CASARES, J., op. al. Véase también el Dlcdonan·a temático de la lengua española 
Blograf SA, España, 1975. Estos diccionarios no acotan ningún antónimo para ¡uego, ¡ugar ni para otros derivados de es1as 
palabras. Asimismo, puede consultarse el Pefil Robert l. Oict;onnaire de la tangue fran~aise, Dldlonnalres le Robert, Pnris, 
1988, qua si bien suele acotar antónimos al final de la de~nlclón y usos de cada palabra, pora ¡eu, ¡ouer y sus derivados 
tampoco lo hoce, a pesar de ser uno de los dfcdonorlos más recientes. 
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razón, la disciplina, como posibles antónimos del vocablo fuego. Basta un ojo observador 
para darse cuente de que, por si mismas, estas palabras no sólo no contradicen al fuego, 
sino que éste puede fácilmente contenerlas en si: todo fuego supone algo de serlo, de 
trabafo, de esfuerzo, de raciocinio, de disciplina y, eso si, nunca es pérdida de tiempo -en el 
sentido negattvo que tendemos a dar a esta expresión. A desarrollar esta aseveración 
dedicaremos las páginas que siguen, pues a nuestro entender éstas son palabras que, ni 
modo, no defan de ser producto del senttdo común y -como lo dicta una voz popular- el 
sentido común es el menos común de los senffdos. 

De no ser por el diccionario de David Ortega ya citado, relativamente reciente, casi 
lendriamos que afirmar que el fuego no ffene su antónimo. En este diccionario, aburrimiento, 
tedio, unidad, opacidad y aburrirse, desanimarse, Inhibirse, abstenerse, aparecen como 
antónimos de fuego y fugar. Estamos de acuerdo con que aburrimiento y tedio se oponen a 
fuego, pues por naturaleza el fuego es dlverttdo y entretenido. En cuanto a unidad, más 
adelante veremos que el fuego Implica una Idea de lolalldad: tiende a crear vínculos y 
sentimientos de unión entre los fugadores, que con frecuencia perduran más allá del fuego 
mismo, además de aludir a una Idea de unidad, en el sentido de que la falla o el exceso de 
un elemento qugador, pieza) falsea el fuego. Por opacidad, francamente no comprendemos 
a que se refiere el autor, a no ser que haya pensado en algo como "el fuego de luces", que 
no seña ya un antónimo de fuego, sino de una expresión metafórica construida con este 
vocablo. De hecho, muchas otras expresiones se valen del fuego para elaborar metáforas: 
"el fuego de la Imaginación", "el fuego de colores·, "el fuego de los astros• o "el fuego de los 
olas", sugiriendo así una Idea de movimiento libre, armónico, bello o con ritmo. Finalmente, 
con los verbos desanimarse, Inhibirse o abstenerse, sucede algo similar: ffenen que ver con 
nociones que rondan al concepto del fugar por su uso en expresiones como •a ese fuego yo 
no le entro" o ·a mi ese fuego no me Interesa, me Intimida, me disgusta". 

Y ya que empezamos a citar expresiones Idiomáticas, el observar algunas más, de 
uso común en español, no puede resultar más que ilustrattvo. Por efemplo, si deseamos 
expresar que una situación o acllvldad nos resulta fácil de resolver, sin Importancia, falta de 
seriedad, uttllzamos frases callflcattvas como 'es fuego de niños o es cosa de fuego I tomarlo 
a fuego o hacerlo sólo por fugar.· Para manifestar el agrado por hacer algo decimos que "es 
como un fuego•, pues nos resulta dlverttdo, entretenido y placentero. 

Cuando el azor y la suerte -el destino, digamos- nos han favorecido (o no), recurrimos 
al "tener buen (o mal) juego·. Y si a pesar del "mal fuego' ganamos la parttda, decimos con 
orgullo que a eso se le llama 'fugar fino· -es decir, ser hábil, audaz, Inteligente e incluso 
cauto. Claro que podemos 'fugar limpia (o sucio)". apelar a las reglas y convenciones que 
hayamos aceptado y entonces exclamar ante el fuego sucio que '¡eso no se vale ... !", con 



11 

enojo por el desorden que el sucio provocó en nuestro juego. Pero seguimos jugando, 

porque el tramposo, aunque viole las reglas del juego, sigue formando parte de él: es 

alguien con quien se puede dlscufir, negociar, reprender, dentro del terreno mismo del 

juego. Al aguafiestas, en cambio, lo rechazamos, nos enoja, nos desanima: nos recuerda 

que eso no es más que un ju~o y nos saca, con su expresión, fuera del espacio y el ttempo 

de juego; en ocasiones nos Impide Incluso entrar en él y a veces hasta nos deporta de ese 

mundo mágico que ya habíamos construido. 

Respecto al Inteligente, al hábil, al audaz, sabemos que él es quien "está en el juego 

(o en la Jugacfa)", expresiones que uttlizamos no sólo cuando Jugamos cartas o dominó, por 

eJemplo, sino para hablar de quien fuego en la políttca: "pone en Juego sus relaciones", 

"Juega para senador" -pongamos por caso- y "muestra (o disimula) su Juego", sus 

Intenciones reales. 

Solemos además decir que 'el Juego constante de la puerta molesta• porque 'los 

bisagras ttenen demasiado Juego•, aludiendo así a una idea de movimiento libre. Por otra 

parte, un "Juego de dominó, de llaves Inglesas• y, en un senttdo más estereottpado, "un Juego 

de té, de tocador·. remiten a un todo, o algo que debe estar completo para funcionar 

adecuadamente, a una unidad. 

En ocasiones incluso transformamos al Juego en un sarcasmo y decimos que "la 

reputación de alguien está en Juego• porque ·se prestó al Juego de otro' y ni siquiera supo 

"hacerle el Juego'; vaya, que el otro nada más 'jugó con alguien', que a decir verdad "su 

Juego es muy engañoso" y .•• pues "le solió buena la Jugarreta. •3 

Si observamos estas expresiones y frases con detenimiento, nos encontramos con la 

sorpresa de que cottdlanamente usamos la palabra juego, pero que no tenemos un 

concepto claro de lo que el juego es. Tal parece que en nuestra conciencia el juego 

representa una aclivfdad marginal, ajena a nuestras ocupaciones Importantes y 
responsables como el trabajo, la lucha o el amor; que es una aclivfdad a la que sólo 

acudimos ocasionalmente, casi como terapia, 'Justo para no caer del todo en lo demoniaco, 

en el tonel de las Danaides del mundo moderno del trabaJo, para no olvidar la risa en el 

rigorismo éttco, para no converttrse en un prisionero de los hechos escuetos'.4 

Creo que no nos hemos aleJado del Impulso del senttdo común ni del uso común de 

la palabra. Conttnuar en esta lógica nos conduciría a simplificar un concepto de juego que 

Intuimos más complejo. No lo comprenderíamos como una acttvidad inherente al hombre, 

en el senttdo de lo que el Juego esy lo que el hombre es en el Juego. Y esto es precisamente 

3 Cfr.. MOUNER. M .• Oicclonorfo de uso del es pallo/. Gredos, Madrid, 1990. Véase !amblen SANTAMARIA J. F .. Oicclonano de 
Me/ir:anlsmos. Pomia. Méjico. 1974. 
4 ANK. E.. Oasis de lo k/iddad. Pensamientos para una onlo/OfJla del fuego, Centro de Estudios Rlosóficos. UNAM. 
Cuaderno 23. Mé>Jco. 1966, p. 9. 
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lo que nos ocupo. 

De lo que se trata entonces es de buscar un concepto de fuego que parece estar 

escondido, que parece ¡ugar a las escondldlllas. Es como si del concepto de fuego no 

alcanzáramos o percibir sino una suerte de sombro que, según Jo Intensidad, la lefania o la 

cercanía de la luz, se agrandara o se redujera, definiera sus contornos o se difuminara; una 

sombra que se presenta Inasible: éste parece ser el jugar del juego, pues si bien las Ideos y 
expresiones arriba expuestas lo disfrazan, curiosamente también lo exhiben. Busquemos 

entonces una ruta que nos permito al menos observar cómo es que el juego se de/a 
comprender por quienes a estudiarlo se han dedicado. De esta manera Intentaremos 

acercarnos a un concepto de juego... bien dicen por ahí que "el juego es más Importante 

que el juguete". En este momento, /ugaremoscon las Ideas que rondan al juego -quizá sálo 

jugando se Jo enttenda- para mós adelante Internarnos en el problema de definirlo. 

Podemos empezar por las nociones y representaciones que evidencian los slnánlmos, 

antónimos, frases califlcoffvas y expresiones idlomáffcas de uso común que hemos citado. 

Observarlos con detenimiento nos permitirá deslindar una ruta de aproximaciones que nos 

conduzca al terreno del juego, para vislumbrar al menos lo que el juego representa en 

nuestra conciencia y cómo es que nosotros nos relacionamos con él. 

En primer término, Incluimos al juego dentro de un campo semánffco que denota 

sensaciones de regocijo, alegria, diversión, ocio, descanso: una pausa ante el ritmo y las 

constantes exigencias de la vida real, "una posibilidad existencial que sólo resplandece 

ocaslonalmente•.s En nuestra conciencia, jugar es una acttvidad complementarla, Incluso 

marginal, poco seria e Intrascendente, que tomamos a la ligera, porque en nuestra 

conciencia Jos actos Importantes y serlos son otros que el jugar: trabajar, luchar, amar. Es 

decir, son expresiones que -por no decir peyorativas- parecen restar importancia al hecho de 

jugar. Aunque nos parezca vólido y positivo, el juego no defa de ser sólo como una 

travesura. 

En segundo lugar, el juego Incluye una noción de regla y representa un saber hacer 
las cosas. En cuanto a la noción de regla, lodo juego supone -según Calllofs6- un orden 

Interior, es decir, un sistema de convenciones y restricciones arbitrarlas e Imperativas que 

determinan Ja permittdo y lo prohibido. pero que aceptamos libremente pues sólo Ja 

voluntad de aceptarlas los sostiene. Dentro de estos limites -parafraseamos a Caillols- las 

5 tbid., p. 8. 
6 Cfr. CA/LlOIS, R .• Les ¡eux elleshommes. Golllmard. Fronce, 1907, pp. 11-15. 
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aptttudes para la Invención, la creatividad, el riesgo y la prudencia son propias del jugador, 

según el juego que haya elegido. Con frecuencia deberá tomar una decisión entre la 

prudencia y la audacia -en los juegos de azar, por ejemplo- más sobre aquello que Ignora 

que sobre aquello que realmente controla. En el juego conviven, entonces, ideas 

complementarlas de suerte y azar con las de habilidad e Inteligencia y esto muestra al juego 

como un concepto complejo que asocia un estado de hecho, favorable o no, con la 

capacidad del jugador para obtener el mejor provecho de aquel. El jugador hace un cálculo 

sagaz, un esfuerzo extra, evalúa lo que el azar le dio y lo que con ello él puede lograr. 

Además, el jugador cuenta con la libertad de cuesttonar las reglas y modificarlas, siempre 

que tenga el acuerdo del resto de los jugadores; claro que esa nueva versión de la regla se 

vuelve la regla. tan Imperiosa como las anteriores. Pero sobre todo, el juego representa para 

el hombre un saber hacer las casas, es una forma de Inteligencia y de conocimiento. Saber 

jugar, jugar bien, tener un juego hábil, fino, Inteligente, habla de un dominio no sólo de las 

reglas del juego, sino de las capacidades y habilidades (físicas o lntelectualesl que el jugador 

posee, que le son necesarias y que gusta de exponer durante el juego. 

Ahora bien, aun dentro de ese sistema de reglas, las más de las veces rígido y 
riguroso, la noción de libertad proporciona la movilidad Indispensable a todo juego. 

Decíamos arriba que sólo la volundad de los jugadores de aceptar las reglas es lo que 

puede sostenerlas, porque el juego representa una libertad que el hombre no pierde, que no 

se enajena, que no termina por volverse ajena. En el juego, el hombre experimenta la 

sensación de libertad plena no sólo para aceptar las reglas, cuesttonartas y modificarlas. 

sino también para actuar dentro del juego sin temor ni prejuicios, para terminar el juego en 

el momento deseado e Incluso libertad paro decir que no, que no desea jugar. El juego es. 

pues, una liberación de ataduras, un momento prMleglado de expresión, una magnifica 

posibilidad liberadora del hombre que por principio le pertenece y que es lrreducttble. De ahí 

que el juego represente para el hombre la oportunidad de vMr temporalmente una ilusión de 

libertad absoluta y una ilusión de completud. Por esto es que el juego provoca un lnter.so 
placer. 

El juego Implica también uno noción de total/dad -dice Caillois- porque tanto 'ª 
acttvldad de jugar en si misma, como los instrumentos necesarios para ello, representan un 

conjunto cerrado, completo e Inmutable: un elemento o un jugador de más o de menas 

rompería el equilibrio Interior del juego y lo folseaña. Pero además representa totalidad 

(¿completud?) porque el juego nos devuelve el dominio voluntario de nuestro ser, nos regreso 

a nosotros mismos, nos regala la Ilusión de que no existe escisión entre el mundo y nuestro 
ser. 

Y, desde luego, el juego representa ldenlilicaclón con el otro y crea sentimientos '.!e 
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unión. En el juego el hombre se siente ldenttflcado con el otro, experimenta una especie de 
complicidad con quien ha creado el mundo mágico del juego con él, de tal suerte y con tal 
Intensidad, que vive la Ilusión momentánea de ser un nosotros completo y dlsttnto a los 
demás, porque juntos luchan contra algo, o porque aun siendo contendientes están juntos 
dentro de ese mundo mágico. Viven con especial entusiasma esa permanencia en el mundo 
mágico del juego y la poslbllidad única de vivir en él hasta que ellos lo decidan. 

En suma, según la explica Hulzlnga, en nuestra conciencia tendemos a debllltar la 
Idea de juego reduciéndola a una acttvldad que del jugar sólo conserva cierta ligereza, 
tensión, Inseguridad respecto de un resultado; una Idea de cambio ordenado, de movilidad 
o de libertad. Ante esta ambigüedad -señala Hulzlnga- se da una suerte de proceso de 
transli?renclasconclentes o Inconscientes a airas Ideas que no son el juego mismo:7 el juego 
se disuelve en una Ironía Inconsciente o, en el mejor de los casos, se transforma en modos 
poéttcos de expresión a veces muy afortunados. Por ejemplo, en Tabasco y Chiapas existe 
esta expresión metafórica, sin duda poéttca, del jugar: "Al cumplir los tres años las cafetos ... 
dan tan pocas flores que se dice que han comenzada a fugar. 1 ... J En el sexto año se van 
formalizando sus producciones ldel cacao); ya no sólo juegan sino que suelen dar al 
agricultor para sus gastos y aun para hacer algunos ahorras."ª 

En nuestra opinión, -aun cuando la Idea de juego en nuestra conciencia parezca 
debllltada, el hecho de que el juego represente en nosotros -de modo quizá simbólico- un 
saber hacer, una unión con el otro y ante todo una libertad lrreducttble, es lo que empieza a 
explicar por qué el hombre juega, por qué esta acttvldad nos es tan entrañable, por qué el 
juego es Inherente al hombre. En ella seguiremos profundizando a lo larga de este trabaja. 

~ Cfr. HUIZINGA. J., Horno ludens, Alianza Edltortal, Madrid. 1984, p. 55. . 
~E/Estado de Ch/opas, p. 73.Cllado por F.SANTM\ARIA. op. cit., p. 647. 



1.2. LA SERIEDAD DELJUEGO. 

Pero ¿qué quiere decir un simple fuego cuando 
sabemos que, entre todos los estados del 
hombre, es precisamente e/ fuego, y sólo el 
fuego, lo que lo hace completa y desp//ega o la 
vez su doble naturaleza? 

Schlller 
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Por el momento, nos preocupa el valor cottdlano que damos a la palabra juego, es decir, las 

nociones que con ella damos por hecho. Nos Interesa, en parttcular, el problema de la 

seriedad. 

En torno del juego hay siempre cierta vaguedad, una suerte de resistencia del juego a 

una definición. SI a las Ideas de belleza, bondad y verdad, se oponen sin dlflcultad las de 

fealdad, maldad y falsedad, ¿cuáles realmente se oponen a la de juego? Ya hemos dicho 

que ni seriedad, ni esfuerzo, ni razón son antónimos precisos. porque el juego -de cualquier 

género- ttene exigencias que le son propias: nadie más serlo que el jugador absorto en 

resolver una jugada, realizando el esfuerzo necesario iñslco o Intelectual), concentrado en 

desplegar diversos razonamientos dirigidos a ganar la parttda, sin que por ello el juego 

mismo deje de ser dlverttdo, alegre, placentero, relajante y entretenido. 

¿O debeñamos mejor preguntarnos si es precisamente por esas exigencias de 

seriedad, esfuerzo y razón, que el juego manttene estas cualldades de alegre. dlverttdo, 

placentero, relajante y entretenido? Un juego que pierde esas exigencias, pierde también 

todo Interés. Se trata de una seriedad, un esfuerzo y unos razonamientos que, a diferencia 

de la vida cotidiana en donde son impuestos, en el juego son asumidos voluntariamente y 

representan una decisión libremente elegida, siempre renunclable, pues el juego representa 

un mundo que no aprisiona al hombre, mundo que ha sido creado por él y que no se le 

vuelve extraño, ajeno. 

Cabe aquí hacer dos precisiones: quienes se dedican profeslonalmente a alguna 

clase de juego lfutbol. ajedrez) no son jugadores en sentido estricto, sino que han hecho de 

ese juega su profesión: ésta no deja de ser juego, claro, ni ellos jugadores por el hecho de 

ser profesionales, sino porque, aunque siempre se siga jugando, el carácter de juego se 

pierde, conforme a los conceptas ya expuestos. Par jugador nos referiremos aquí a quien 
decide abrir un paréntesis en su vida cotidiana para fugar. Por otro lado, cada juego, cada 

clase de juego, demandará en mayor o menor medida alguna (o algunas) de aquellas 
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exigencias y cualidades. N 

En todo caso, si el "valor conceptual de una palabra, en cualquier idioma, se 

codelermina por aquella otra que expresa lo contrario", 9 y frente a juego pensamos en la 

seriedad o acoso en el trebejo -que por sí mismos no representan lo contrario o juego­

quiere decir que todavía no se ho logrado la abstracción del concepto para que el lenguaje 

lo designe: son expresiones que Intentan designar, ante el concepto de juego, otro poro el de 

no fuego. 

En efecto, en nuestro conciencio lo que no es fuego Implica empeño, esfuerzo, 

!rebojo, peno o seriedad para reollzor una torea. A guiso de ejemplo, baste citar esta 

pequeña anécdota entre dos contendientes a la gobernotura de Tabasco: ' '¿Maestro, que 

usted también viene a JUGAR?' A lo cual contesté en el acto: -'No hijo; yo no vengo a JUGAR; 

Yo vengo en serlo.' Y ton en serlo, que ful el Gobernador electo y goberné por seis años el 

Estado, de 1947 a 1952, lncluslve."10 

Sin embargo, la seriedad no se agota con la sola negación del juego: 'Lo serlo es lo 

que 'no es juego' y no otra cosa. El contenido significativo de juego, por el contrario, ni se 

define ni se agota por el de 'no serlo', pues el juego es algo pecullor y el concepto 'juego', 

como tal, de un orden más olio que el de lo no serlo. lo serio /rala de exclulr el fuego, 

mientras que el fuego puede muy bien inclulr en sf lo serto."11 En otros palabras, el juego 

también es cosa serla. Pero a diferencia de la seriedad serta de la vide cottdlona, el juego es 

de una seriedad /uguefona, 12 es decir, de una seriedad no impuesta, llbremen_te elegida, 

controlable, renunciable, dlverttda, absorbente y además Intrascendente: cuando el sujeto 

juega, aunque no lo sepa de cierto, no pierde la noción de estos caracteñsttcas del juego: de 

ahí que sea tan placentero jugar. 

No tenemos pues reparo alguno en afirmar que entre más dlverttdo es un juego, es 

porque mós serlo es. lnslsttmos en ello: por principio, el juego es cosa serla. 

Sin embargo, no deja de Inquietarnos el que el lenguaje designe al juego de manera 

ton ambigua. Es posible que esta ambigüedad ante el concepto provenga de la ettmolog!a 

9HUIZINGA, J .. op. di., p. 61. 
Vale la pena seflalar que lo serlo se opone mejor a Jo broma, que no a juego; y que los antónimos del trabajo remiten 
mejor a ideas de Inacción, fto{era, vacaciones. desempleo, descanso, recreo, ocio. Ciertamente. no se las puede considerar 
f~º antónimos del concepto de juego. Cfr.. CASARES, J., op. di. 

11 
Citado por F. SIWíAMARIA. op. di .. p. 642. 

2
HUIZINGA. J., op. di., p. 62. El subrayado es nuestro. 

1 Pedlmos comprensión para esta manera de califlcar a la seriedad del fuego. Responde a la necesidad de distinguir !a 
seriedad del juego. de decir que el juego es sef1o pero no abumdo. Se ~ala de una de las tontas parcdo¡os del juego. Es1e 
trabajo no pretende resolver las parado{as del ¡uego, simplemente exponerlos para tener consciencia de lo que el fuego 
represenla en nosotros y cómo convivimos con él. la parado¡a de la seriedad tfene para nosotros un Interés especial, pues 
es uno de los principales obstáculos a vencer para poder jugar en clase con adullos. Bas1e observar lo absorto que se 
encuentran los jugadores durante cualquler partido: esto es signo de una seriedad ¡ugve/ona, dlvet1fda, sin exduir tos 
razonamlenlos, Ja toma de decisiones dirigidas a ganar el juego. 
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misma de la palabra. En el talín culto -de uso !iterarlo- las palabras que abarcan el campo 

del Juego son ludus-/udere, que denotan Ideas de ¡uego Infantil, recreo, compeffclón, 
simulacro, ¡uegos de azar, representación lltúrglca o teatral. Pero a las lenguas romances 
modernas ludus-/udere no pasó como concepto general de ¡uego, sino que fue desplazado 
por los vocablos ¡ocus-/ocarl del latín vulgar, que tenlan el significado especial de chiste y 
broma. ¿A qué se debió esto transferencia no poco curiosa? Según Agustín Meteos, "El la!in 
vulgar amplió o, por el contrario, restringió el senttdo de vocablos ya existentes en el !enguate 
literario. Así comparare (comparar) pasó a significar: comprar; mul/er (mu(er en general), 
esposa; l'illa (casa de campo). cludad".13 Además de que, según este mismo autor, en los 
pueblos conquistados y colonizados por Romo la gente prefería uttllzar palabras desusadas 
entre los escritores, esto es, optaba por el latín vulgar. Y del mismo modo sucedió con el 
vocablo ¡uego: ludusdel latín culto cayó en desuso, se adoptó /ocusdel latín vulgar, y sobra 
decir que las lenguas romances como el español y el francésl4 proceden del latín vulgar. 

Ahora bien, más alfó de considerar la ftlologia de la palabra, de preguntamos si esta 
evolución del lengua¡e se debió a causas fonéttcas, sernánttcas o hlstóricas,15 a nuestro tulclo 
lo Interesante es constatar que la palabra ¡uego, desde su origen mismo, ha sido asociada 
con el chiste, la broma, lo ligero, lo no serlo, lo no Importante, lo Intrascendente. Y no es que 
pretendamos demostrar que el ¡uego no es todo esto, sino que es algo más, que ese algo es 
un algo que se nos escapa, que por lo menos debernos hacer el intento de distinguirlo y 
pensarlo paro recuperar al juego y recuperar-nos en el juego. 

Hasta ahora, sólo hemos Intentado "poner los cartas sobre la mesa", evidenciar que 
detrás del juego hay un problema dificil de cernir porque de algún modo concierne a la 
esencia del hombre. Por otra porte, el juego no es un objeto de lnvesttgaclón que haya tenido 
que ser descubierto para luego ser estudiado. El juego ha exlsttdo siempre, el hombre ha 
¡ugado siempre, en cualquier época y en cualquier lugar. Sólo que, siguiendo las Ideas de 
Ank, eso no garantiza en absoluto el que tengamos una conciencia clara y precisa sobre la 
esencia del juego. Lo que sin duda salta a la vista es que cuando de juego se habla algo está 
en /uego y que es tarea ardua Intentar aprehender un concepto. 

Por eso, ahora la pregunta es ¿de qué manera el ¡uego se ha dejado pensar por 
quienes a ello se han dedicado? ¿Han conseguido delimitarlo y definirlo? De ser asf, ¿cuáles 
son sus esquemas de conceptualización acerca del jugar? 

13 MATEOS MUr'loZ. A., Compendio de effmologíos greco/Oflnos del español, Esilnge, México, 1980, p. 31. Para profundizar 
en la effmologla y la fllologla de eslos vocablos, véanse rambién J. COROMINAS, Oiccionarlo a!Hco e/lmológlco, Gredos, 
y.¡>1ümen 11, Madrid, !9SS-!957. Y lamblén M.ALONSO, fnadopedio del idioma. Agullar, Tomo 11, Madrid, 1947. 

En francés, jetJ-Jouer, en ftollano, giuoarg/O<ari; en port\Jgv6s, ¡ogo-/ogar. 
IS Para profundizar en eslos temas véanse MATEOS MUNoZ. A .. op. al., p. SS. Y también COROMINAS, J., op. di. 
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1.3. LO LÚDICO, ELJUEGO Y EL MUNDO LÚDIC0.16 

Juego. 

Del traba/o que se efectúa, wera de toda 
conciencia particular y todo humanismo, a través 
del universo, el fuego sería como la expresión 
Inversa, de la que sólo conoceríamos el reRe/o. 

Jean Duvignaud 

Diversión, descenso, entretenimiento. Actividad fúttl y gozoso, pero serie, rczoncdc, que 

Implico esfuerzo y discipline. Actividad ordenado, con reglas y convenciones Imperativos. 

pero que e le vez ofrece //bertady movimiento: un desorden ordenado y feliz. Actividad que 

pero ser diverttdc, requiere de seriedad; que pero ser relajante, requiere de esfuerzo; que 

pero ser entretenida, demande razonamientos. Une paradoja. Nos permite evadir la vida 

cotidiana, en un tiempo y un espacio que le son propios, aunque lnvcrlcblemente nos 

regrese a elle con les menos vacíes -pues no produce ningún bien en si- pero con el espíritu 

lleno -ye que nos permite vivir une suerte de ilusión de totalidad y unidad- porque somos en 

él un nosotros que e veces lo trasciende, o porque somos en él como s/fuercmos otros. mós 

libres y más enteros ... aunque el juego -siempre ineluctable e Incierto en lo que pueda 

resultar de él- cierre su paréntesis y nos excluye, nos deporte e le vide real, fuere de sus 

fronteras. 

Qué es pues el juego, ¿sólo une suerte de infermezzo en le vide? ¿Es sólo une pausa 

de recuperación en el transcurrir constante de le vide? ¿Es sólo une especie de fugo ente el 

trebejo, las responscbilldcdes y le opresión de le vide real que nos permite gestor el tiempo 

libremente? ¿Es sólo un reducto pero nuestro frágil, pero al fin indomesttccble libertad? 

Prosigamos un poco más con le cautivante torea de consultor diccionarios, pues no 

deje de ser Interesante. Veámos por qué. 

Juego. 

"Acción y efecto de jugar"; "Hacer oigo por espíritu de alegría y con el solo fin de 

entretenerse o dlverttrse"; "Entretenerse, dlverttrse tomando perle en uno de los juegos 

sometidos e regles, ya medie o ya no medie en él interés" ... y así conttnúcn les definiciol'cs 

de juego y jugar en el Dlccloncrlo de le Real Accdemlc Espcñolc.17 Y acoso unes diez lineas 

16 Cabe aquí sefialar que el odjettvo correcto en español relattvo al ¡uego es iúdlao". 1.údlco" es un gal/cismo ~ -·) 
f¡Pstonle, hemos decidido adoptar en este trabajo sólo por su frecuencia de uso en México. Cfr., MOUNER, M., op al 

();cdonorlo de la lengua fspañola, Real Academia Española, Madrid, 1970. 
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en el Vocabulaire léchnique el critique de la phllosoph/e, en el que lalande dlsttngue play -
gasto de actividad tislca o mental sin objetivo úHI ni definido- de game -organización de esa 
actividad bajo un sistema de reglas que determinan el éxito o el fracaso.18 

¿Es esto el fuego? O mejor, ¿el juego es sólo esto? Vaya, esa Insistencia en que no es 
serlo ni úttl. 

Johan Hulzlnga respondió categórica v brillanremente, en 1938, que no, que el fuego 
no es sólo eso, que ol parecer el lenguafe ha "estrechado" el concepto que estamos 
buscando, expresado por el vocablo fuego común a lodos. 

En la obra citada, Hulzlnga concibe al hombre no sólo como Hamo Saplens u Horno 
Faber. sino también como Hamo ludens e Incluso Hamo Rldens. Además de pensar y 
fabricar, el hombre también fuego y ríe: estas funciones le son tan propias como aquéllas, y 
como tales, son entonces factores de cultura. Pero la apuesta de Hulzlnga no es la de 
considerar al juego como una manifestación cultural más, arttculado a la cultura, sino por el 
contrario, que la cultura en si se constituye en un carácter de juego: si el juego es anterior a la 
sociedad humana -los animales también juegan-, quiere decir que "la cultura humana brota 
del juego -como juego- y en él se desarrolla."19 Tal es su apuesta: estudiar los vínculos entre 
el juego y la cultura, las folTl)as del juego de índole socia/. 

Ahora bien, puesto que el lenguaje por si mismo no acola un concepto del complejo 
fuego que vaya más allá del uso común que hacemos de la palabra misma, Hulzlnga se 
aproxima delimitando las caracterfsffcas que le son propias y que, según él, abarcañan toda 
forma de juego. Propone entonces esta deflnlclón de juego: "en su aspecto formal, es una 
acción libre ejecutada 'como si' y senttda como situada fuera de la vida corriente, pero que, a 
pesar de todo, puede absorber por completo al jugador, sin que haya en ella ningún Interés 
material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta dentro de un determinado 
ttempo y un determinado espacio, que se desarrolla en un orden sometido a reglas y que da 
origen a asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para 
destacarse del mundo habltuai."20 Y enseguida precisa que la función del juego se deriva 
directamente de dos aspectos esenciales: una lucha por algo o una representación de algo: 
"Ambas funciones pueden fundirse de suerte que el fuego represente una lucha por algo o 
sea una pugna a ver quién reproduce mejor algo."21 la figura de la competición es, para 

:~ tAlANDE. A., Vocabu!ai~ léchnique el critique de la philosophi~. Presse.s Unlvetsitalres de Fronce, Parts, 1962. 
HUIZINGA, J., op. di., p. B. 

20 /bid., p. 26. El subrayado es nuestro. Más adelante, el autor ofrece otra definición de juego, expresada como sigue: "'El 
fuego es una acd6n u oOJpodón Ubre, que se desarrolla dentro de unos límltes temporales y espada/es delennfnodos, 
según reglas absolutamente obllgaforfos, aunque libremente aceptadas, acción que tiene su fin en sf misma y va 
ocompoñada de un sentimiento da tensión y alegria y de la conciencia de 'ser de otro modo' que en la vida corriente." !bid, 

~r¡t~"'.';: 27. El subrayado es nues1ro. 
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Hulzlnga, Ja función creadora de cultura: desde la Infancia hasta la más elevada expresión 
cultural, la compettclón representa un "Impulso poderosa para conseguir el 
perfeccionamiento" del hombre y del grupo, ya que el desea de ser honrado, loado, 
alabado, reconocido por los demás como el mejor, el más hábil, el más Inteligente, es 
natural en él: 'Virtud, honor, nobleza y gloria se hallan, desde un principio, en el circulo de la 
compettclón, es decir, del juego. •22 

Según Hulzlnga, el Impulso compettttvo aparece a todo lo ancho de la tterra y en 
cualquier época, independientemente de toda cultura o religión; no como meta, sino como 
patrón de medida, pues la naturaleza humana misma se esfuerza siempre por lo superior 
(entendido como realización de un acto humano): por el honor y la excelencia terrenales o 
por la victoria sobre lo terrenal, y "la función congénita por la que el hombre actualiza este 
Impulso no es otra que el juego."23 SI el juego es lo primario en los fenómenos culturales, el 
espíritu de juego competittvo se encontrará en todas las manifestaciones del hombre, desde 
el derecho, la jurisprudencia, la polittca, la guerra, hasta la fllosolia, el saber, la estéttca, la 
poesía. 

Estudiar el análisis de Hulzlnga sobre las formas con que el juego ha Impregnado el 
desarrollo cultural de la humanidad escapa a los límites y a las posibllldades de este trabajo. 
Valga decir que, a lo largo de esta obra, el juego aparece siempre como competición y como 
regulado por convenciones que le son Inherentes y que son asumidas por el hombre. 

Y cabe preguntarnos: ¿la competición es la única figura de juego generadora de 
cultura? ¿No resulta restringido un análisis del juego llevado a cabo sólo en este senttdo? 
Porque juegos y formas de jugar hay muchos y no necesariamente conllevan la figura 
competittva ni implican las mismas actttudes psicológicas. ¿No será acaso que lo lúdico y por 
lo tanto el juego son generadores de cultura por su naturaleza misma, por ser parle esencial 
de la condición humana? ¿Debemos aceptar que todo juego, que toda actlvfdad lúdica, 
Implica de suyo una competencia contra alguien, por algo? 

Porque existen otras clases de juego -no sólo el competittvo- y otras poslbilldades de 
descripción de los juegos, que aunque en esencia compartan la misma naturaleza, no 
responden a las mismas necesidades ni representan las mismas actttudes psicológicas. Por 
ende, no determinan las manifestaciones humanas de la misma manera. 

Es en este senttdo que Roger Caillols, en 1958, cuesttona la obra de Hulzlnga. Por un 
lado, si bien es cierto que el juego se presta fácilmente al misterio, al secreto, a la 
representación o a la máscara, estas cualidades se descubren, se evidencian, se desgastan 
en el acto mismo de jugar; en cambio, cuando cumplen una función sacramental, de rito o 

~21,Mt., p. 83. 
3 /bid., p. 95. 
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de culto, defan de ser juego y se vuelven una forma de Institución. Por otra parte, al decir que 
el fuego está desprovisto de todo Interés material, excluye de entrada a cualquier juego de 
azar y apuestas. Cierto es que, a diferencia de los juegos puramente competttlvos, es dificil 
hayar una fecundidad cultural .en los juegos de azar; no porque no formen parte de la cultura 
-de hecho, ocupan un vasto lugar en las culturas occidentales- sino porque traducen una 
actttud psicológica diferente a la de los juegos de compettción: mientras que en los juegos de 
azar la actitud psicológica Hende a la pasividad, a la espera de un resultado dictado por el 
desttno, en los de competencia se da una actttud activa, de lucha y superación de sí mismo 
para demostrar que se es el mejor. Ahora bien, en aquellos si media un Interés materia!, 
económico, aunque, es cierto, en senttdo estricto sean Improductivos: no crean bienes 
materiales, sólo procuran el traslado de la apuesta hecha de manos del perdedor a manos 
del ganador, según las reglas que hayan previamente aceptado. De Igual forma sucede con 
los juegos de vérttgo: resulta dificil encontrar una fecundidad cultural en juegos en los que el 
único objetivo es el experimentar un pánico que rompa, por un Instante, la estabilidad de la 
percepción; sin embargo, los parques de diversiones existen y son ampliamente concurridos. 
Los juegos de azar y de vérttgo existen, hay que reconocerlos y estudiarlos, pues de no 
hacerlo el anóllsls del juego como concepto estaña falseado. En suma, toda forma de juego 
(de competencia, azar, representación o vérttgo) es manifestación cultural, aunque es cierto 
que de mayor o menor riqueza. 

Salvo estas precisiones, Calllols comparte con Hulzlnga esas otras caracteristtcas del 
juego. Como forma y sin juicio de valor sobre su contenido, define al juego esencialmente 
como "una acttvldad: 1° libre a la que el jugador no puede ser obligado sin que el juego 
pierda enseguida su na1uraleza de diversión atractiva y alegre; 2° separada: circunscrita a 
limites de espacio y ttempo precisos y predeterminados; 3° Incierta. cuyo desarrollo no podría 
ser predeterminado ni el resultado conocido de antemano, en la que cierta libertad para 
Inventar debe ser dejada a la Iniciativa del jugador; 4º lmproductfva. que no crea bienes, ni 
riqueza, ni elemento nuevo alguno de ningún tipo; y, salvo por el desplazamiento de la 
propiedad al Interior del circulo de jugadores, desemboca en una situación ldénttca a la del 
Inicio de la parttda; 5° reglamentada. sometida a convenciones que suspenden las reglas 
ordinarias y que Instauran momentáneamente una legislación nueva, que es la única que 
cuenta; 6° ficticia. acompañada de una conciencia especifica de segunda realidad o de 
franca Irrealidad respecto de la vida cottdlana."24 

24 CAlllOS, R., op. di., pp. 42-43. la traducción es nuestra. Presentamos enseguida la verslón original en francés: *une 
octMté: 1°/lbre. a loquelle le ¡oueur ne sourait etre obllgé sans que le jeu perde ausslt61 sa natura de dlvert1ssemenf attlront 
et loyeux; 2' séparée. drconscrtte dans des llmites d'espace et de temps prédses et flxées a ravance; 3• incertaine. dont le 
déroulement ne souralf etre détémllné ni le résultat ocquls préolablemenf, une certalne latitud dans la nécessité d1nventer 
élont obUgatolrement lalssée ó l'lnitlatlve du ¡oueur; 4' 1mproductive. ne créant ni blens, ni rlchesse. ni élément nouveou 
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Ahora bien, a diferencia de Hulzinga, Calllols considera las cualidades de actividad 

reglamentada y ficticia como excluyentes una de la otra: la ficción, la sensac16n de ser como 

si, sustituye a la regla. Ésta, aunque arbitrarla, es Imperativa y absoluta: una vef aceptada, se 

vuelve Irrefutable. En cambio, en los juegos de ficción, Imitación o representación, que 

carecen en si mismos de reglas precisas de antemana, es la ficción mlshia la que se 

convierte en la regla y cumple exactamente esa función: "cuenda el juego ca~slste en Imitar 

la vida, por un lado el jugador evfdentemente no podña inventar y seguir 'reglas que la 

realidad no contiene, por otro lado, el juego va acompañado de la conscleMcla de que la 

conducta sostenida es un símil, una simple mimlca."25 Según Caillois, los juegos no son 

todos reglamentados y ficticios a la vez, como Hulzlnga la sugerirla, sino reglamentadas o 

ficticios. 

¿Reglamentado o ficticio? ¿En verdad son cualidades excluyentes? Por ahora, 

analicemos la relación que existe entre estos caracteñsticas del juego. Siguiendo las 

reflexiones de Rnk. consideramos que la caracteñstica de actividad ficticia re~ignlfica a las 

otras y nos permite Ir un poco más lejos en la comprensión de la esencia del ju~go. 

Todo juego, sea éste de ficción o no, implica de suyo una forma de represenfoción. Puesto 

en palabras de Rnk. el juego supone una duplicación del ser. una suerte de ·Jsquizofrenla" 

no enfermiza: "El jugador se 'oculta' a si mismo por su papel, en cierta medida: se hunde en 

él. Con una Intensidad de tipo especial, vive en el papel -pero no como el loco'que no es yo 
capaz de distinguir entre 'realidad' y 'apariencia'. El jugador puede hacerse :volver de su 

papel; en el curso del juego sigue habiendo un saber, aunque muchos veces muy reducido, 

acerca de su doble existencia. Está en dos esferas, pero no como olvido o falta de 

concentroclón".26 Entonces, como en efecto lo señalo Colllols, el jugador tiene una 

"conciencia especifica de segundo realidad", aunque rara vez de "franca Irrealidad". El juego 

no funciona como cortina, telón, pared o muro que separa Jos cosas reale~ del mundo 

cotidiano y real de las cosas Imaginarias del mundo lúdico. El juego no esconde a la 

realidad. Muy por el contrario, necesito de ella. Dicho de otro modo, cuando yo juego no es 

d'oucune sor1e; et, sauf déplacement de propr1été au sein du cerda des joueurs, abouttssont Q une situmion ldentique d 
cella du début de la portie; 5° réglée. soumlse ó des c:onventtons qui suspendenl les lois ordina!res et qui Instauren! 
momentanément une léglslaffon nouvelle, qui seule comple, 6' Rctrve. accompgnée d'une consclence spédflque de réolilé 
~3conde ou de &anche lrréallté par rapport a la Yle couranre. • ¡ 

/bid, p. 41. la traducción es nuestra. Presentamos enseguida la versión original en francés: ·chaq~ fols que le ieu 
consiste ó lmlter la vle. d'une part le loueur ne sauroit évldemment invenler et sutvre des régles que lo ~té ne comporte 
~ri· d'outre port le ¡eu s'occompagne de la consdence que to conduite tenue est un semblont, une simple ¡nlmlque." 

RNK, E., op. di., p.21. , 
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mi yo "real" el que reoilza las acciones y dice las cosas, sino "otro yo" que no deja de ser "yo 

mismo": adopto un papel dentro de la lógica del juego, pero nunca olvido mi mundo 

cottdlano ni mi "yo" real. Más aun, el jugador no podría adoptar un papel en ef mundo lúdico 
si perdiera de vista los vínculos con el mundo real y viviera una franca lrreolidad. 

Esta duplicación del ser, ficción o representación, este senttmlento de ser como si que 

el hombre experimenta al jugar y que es propio a todo juego, nos permite vislumbrar un 

concepto de mundo lúdico que determina el análisis del complejo juego. SI aceptamos que 

todo fuego -no sólo los clasificados bajo el rubro de representación- Implica una duplicación 

del ser en un mundo lúdico, esto nos obliga a reconsiderar las característtcas del fuego 

como acttvidad libre, separada, Incierta, improducttva, reglamentada y ficttcla bajo una 

nueva luz. SI todo juego Implica de suyo la creoclón de un mundo lúdico, lo lúdico debe 

entonces ser la esencia del juego. No podemos entonces aceptar la distinción entre juegos 

de ficción y fuegos reglamentados, ya que todo fuego es, por naturaleza, una forma de 

representación. 

Vale la pena, pues, detenemos un momento en el concepto de mundo lúdico y en los 

pensamientos que Flnk desarrolla en torno a él. El mundo lúdico es una dimensión 

Imaginarla de nuestro ser y nuestro hacer en el mundo, que no por ser Imaginarla se desliga 

de nuestro ser y nuestro hacer en la realidad. En esta dimensión Imaginarla actuamos según 

el papel que hayamos adoptado y nos relacionamos ron las figuras Imaginarlas !objetos, 

personas, situaciones) que en él existen siempre según ese popel que, no obstante, nunca se 

desvincula de lo reol, ya que "jugamos en el llamado mundo reol, pero creomos jugando un 

reino, un campo enigmático que es y a la vez no es reol."27 Esto sucede porque ·en el 

proyecto de un mundo lúdico se esconde el jugador mismo como creodor de este 'mundo', 

se pierde en su creación, 1uega' su papel y tiene dentro del mundo lúdico cosas circundantes 

y prójimos que pertenecen a ese mundo. Lo turbador de todo ello es que concebimos 

lmaglnativamente estas cosas del mundo lúdico como 'cosos reoles'. es más, en ellas puede 

repetirse una y otra vez la dlsttnclón entre realidad y apariencla."28 Así, en su esencia, le¡os 

de ser una forma de fantasía, el fuego es un comportamiento real que no sucede sólo en lo 

Interioridad de un ser humano, sino que tiene apoyo en elementos reoles y objetivos. Por etlo. 

según Flnk. "el juego es un momento de apariencia que es. porque al mundo lúdico 

pertenecen siempre las cosas reoles, que en porte tienen carácter de apariencia óntica y en 

parte revisten de apariencia subjetiva. Jugar es una creación Infinita en la dimensión mágico 

de la apariencia. El fuego humano es ( ... ) la acción simbólica de un hacer presente 

TI /bid. 
28 /bid. pp. 21-22. 
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sensiblemente el mundo y la vlda."29 As! pues, en tanto todo ¡uego es una forma de 
apariencia que es lejos de la fantasía, en ocasiones más real y vlvenclable que las cosas 
gastadas en su cottdlanldad, no se lo puede considerar como antagonista de la realidad. El 
juego no se aparta de la realidad, sino que ¡uego y realidad coexisten y se codetermlnan. 

iL --- .:· 

29 !bici., p. 28. 
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En este momento, nos parece Importante hacer una distinción fundamental de niveles entre 
lo lúdico, el fuego y el mundo lúdico. 

Entendemos lo lúdico como constitutivo del ser humano: se encuentra en la esencia 
del hombre y determina múltiples manifestaciones culturales del hombre en el sentido en 
que Hufzfnga y Calllofs lo exponen. El fuego en si no es el generador de las manifestaciones 
culturales, sino sólo una de fas manifestaciones de lo lúdico, junto con el baile, la fiesta, el 
carnaval, el teatro, el chiste o lo broma. En nuestra opinión, el fuego es uno de las 
expresiones de lo lúdico, es una de las formas en que lo lúdico se realiza en el hombre: el 
fuego es una manifestación concreta, limitada, temporal, pasafera; pero al no alcanzar 
nunca una realización plena, completa, el hombre se encuentra eternamente condenado a 
fugar. El fuego sólo permite vMr, de forma pasafera, la ilusión de esa realización. En pocas 
palabras, lo lúdico es lo constitutivo e Inherente al ser, es ontológico; mientras que el fuego es 
una de sus manifestaciones concretas, es el fenómeno. Por otra parte, el mundo lúdlco es, 
por expresarlo de algún modo, la creación del fuego; es el mundo del juego propiamente 
dicho, es un mundo proyectado y creado en el acto mismo de fugar y concierne a las 
relaciones especiales que dentro de él establecemos con las personas, las situaciones y las 
cosas del fuego. 

Decíamos arriba que la representación es -en términos de Rnk- un momento 
estructural que resfgnffica todas las caracteñsticas propias del juego. En efecto, el fuego es 
una actividad separada. con limites de espacio y tiempo predeterminados, pero que no 
existen sólo por el hecho de ser predeterminados por los jugadores, sino porque el mundo 
lúdico en si tiene su espacio y su tiempo Internos, con sus propias parttcularldades. tstos nos 
conducen a actuar dentro de esa lógica Interna: los juegos necesitan y gastan un tiempo y un 
espacio reales. pero nunca traspasan las fronteras de la realidad para Invadir el espacio y el 
tiempo de la realidad.30 En la propia dimensión Imaginarla del juego hay una dimensión de 
realidad que nos presenta al fuego no sólo como un reino mental y subjetivo, sino que 
cuenta siempre con un espacio y un tiempo reales. No es un hecho real entre los hechos y las 
cosas reales, aunque necesite de ellos para existir como dimensión Imaginarla y con su 
realidad específica: "Esto quiere decir que el carácter Imaginarlo del mundo lúdico no puede 
ser aclarado como un fenómeno de la mera apariencia subjetiva, no puede ser aclarado 
como una Ilusión que sólo existe en la Interioridad de un alma, pero que no se presenta de 
ninguna manera entre las cosas."31 Sin embargo, hay juegos y momentos de juego en los 
que la realidad del mismo es más cruel que la realidad misma y que tienen la apariencia de 

JO Desde luego, habria que reffe.xlonar en qulent.as se Juegan la vfda misma en el juego, porque en algunos se tra1o, 
precisamente, de traspasar la realldad, como en la "Ruleta Rusa", por ejemplo. Estos juegos existen como posibllldod, 
Sf'º no son lo que en este trabajo Interesan y merecen uno reftexlón que por ahora no estamos en posibilidad de ofrecer. 

!bid., p. 22. 
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ser más reales que les coses reales y obfetivcs, de ser entonces une cose real entre les 

coses reales. Pero no defcn de ser une cpcrlenclc que es en el fuego, en ese realidad con su 

propia lógica. 

El fuego es también une actividad libre, e le que el hombre se somete con alegria y 

placer; pero el carácter multidlmensloncl del fuego puede transformar ese alegria en 

alegrías por el dolor, le pene, le tragedia, el duelo o el terror Incluso, ciegñcs -subraye Fink­

c les que el hombre también se somete libremente y ríe. Vaya une alegria extrañe, y sin 

embargo comprensible, porque en el juego no sentimos ningún dolor real -aunque nos 

sacude, nos estremezca y se vuelve catártico. No defc de ser fuego y, e pesar de ello, es une 

fuerza que en el fuego nos cimbre: en su tiempo y su escenario "este alegria lúdica es un 

arrobamiento por une 'esfera', arrobamiento por une dimensión lmcgincrlc, no es sólo 

alegria por el fuego, sino en él."32 

Y ciertamente es une actividad reglamentada, sometida e une obligatoriedad 

Indispensable y arbitrarle pera poder ser llevada e cebo. Sin regles ni obstáculos por vencer, 

no hay fuego Interesante posible, del género que sea. Sin embargo, les regles del fuego no 

son Inmutables -Ccillols lo precise también- sino que se les puede modificar si medie le 

aceptación de todos los jugadores. Pero entonces les nueves versiones de le regle se vuelven 

Imperativas, obligan y todos los fugcdores deben someterse e elles por Igual. Podría 

pensarse que en los "fuegos de Improvisación' hay mayor placer porque, e diferencie de los 

'fuegos trcdlcioncles", en aquéllos se escoge le regle, le auto-obl!gaclón. Lo cierto es que se 

vive con sume alegria el apremio y le sufeclón e le regle existente, ye que "en los fuegos 

trcdicloncles se treta. por lo común, con un producto de le fantasía colectiva, de cuto­

obllgcclones besadas en lo crqueffplco anímlco.•33 Se treta pues de une obligatoriedad 

asumida, libremente elegida y siempre renunciable. Es decir, se treta de une obligatoriedad 

propia, que no se vuelve, ni siquiera con el paso del tiempo, en cfenc y extrañe, como con 

triste frecuencia sucede en le vide cotidiana. 

Desde luego, el juego es une actividad Incierta respecto de su resultado: conocerlo de 

antemano restaría Interés el fuego y el mundo lúdico ccreceñc de sentido. Nosotros creemos 

esa dimensión Imaginaria que es el juego, pero estemos Imposibilitados pera conocer su 

devenir y sus resultados, pues precisamente creamos todos los elementos que forman parte 

de ese proyecto de mundo lúdico pare aventurarnos y arriesgamos en un mundo del que 

conocemos todo, sus regles, sus limites, pero no su desarrollo ni sus resultados. ¿Qué Interés 

podría tener un fuego del que conocemos el devenir y el flncl? 

Y también es une ccttvidcd improductiva. como lo indica Ccillols, en la medida en que 

~~!bid. p. 18. 
/bid,p.19. 
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no crea bienes materiales de ningún ttpo y sólo procura el Intercambio de los mismos. Sin 

embargo, aun cuando este Intercambio se haga dentro del mundo lúdico, observando las 

condiciones propias del juego en cuesttón, el Intercambio se hace sobre una apuesta real, de 

la que no dejamos de tener la conciencia de que afectará poslttva o negativamente nuestra 

vida real: perdemos o ganamos una apuesta que, lo sabemos, en alguna medida afectará 

nuestra vida cottdlana. 

Cabe aquí destacar algo que en un principio nos pareció curioso: Eugen Flnk, en la 

obra ya citada, evita hablar de "características" del juego. SI bien el primer capítulo se Intitula 

"Caracterización provlslanal del fenómeno lúdico", no deja pasar muchas líneas para lntttular 

el segundo capítulo "Análisis estructural del juego" y referirse a ellas como "momentos 

estructurales" del juego. Es decir, Flnk parece advertir que se trata de un conjunto de 

cualidades que, como un todo, se Interrelacionan entre si, que estructuran a la aciMdad que 

nombramos juego y que se encuentran todas determinadas por el concepto esencial de 

mundo lúdico, más allá de una simple lisia de caracteñsttcas. 

Así, a Jos momentos estructurales ya mencionados, habña que añadir otros. El juego 

es una acttvidad cargada de sentido, que al Igual que toda actividad social, experimentamos 

slgnlflcattvamenfe. Es decir, se puede hablar de juego en la medida en que haya un vínculo 

de senttdo entre las cosas, las acciones y las situaciones jugadas y signifiquen algo al inferior 

del juego; en la medida en que esa acción produzca un significado particular para los 

jugadores que a él se entregan y, aun, en Ja medida en que produzca un significado en los 

espectadores, que pueden o no formar parte de la situación lúdica en su totalidad. El juego 

es una acttvldad experimentada slgnlftcattvamente porque ofrece la posibilidad de vivir una 

suerte de regreso a uno mismo, de libertad plena y de autodeterminación que no se vuelve 

ajena, que permanece siempre propia. 

Por otra parte, el juego nunca es una acción individual ni aislada. Incluso el jugador 

soilfario juega con compañeros Imaginarios o bien. deja la puerta abierta para otros posibles 

jugadores. El juego es una forma de soclalldad: "El jugar es una poslbllldad fundamental de 

la existencia social. Juego es compañía, jugar con otros, una forma entrañabble de sociedad 

humana l ... ) La comunidad lúdica no necesita estar formada por una canttdad de personas 

reales. Pero cuando menos debe darse un jugador real, si ha de trabarse un juega real y no 

sólo pensado."34 Por ello, es una actividad que crea fuertes lazos de unión que 

frecuentemente perduran mós allá del juego mismo: Jos jugadores mantienen un 

senttmlenfo de pertenencia al grupo, al equipo propio. hacen constante alusión al tiempo de 

juego aun mucho tiempo después y recuerdan quiénes participaron en aquella ocasión. Es 

34 tbid. 
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decir, el juego conforma un nosotros especial por haber jugado junios, una Jdenttftcaclón 

entre los habitantes de ese mundo lúdica parttcular. 

Rnalmente, según Rnk. al juega corresponde siempre un juguete. El juguete 

entendido no sólo como las cosas arttficlalmenle elaboradas con el fin de jugar, sino también 

como cualquier cosa (rama, pledre, corchalataJ que cumpla con esa función. Estas cosas 

forman porte del mundo real si son vistas por el que no juega con ellas; pero vistas por el 

que juega, forman parte de ese mundo mágico, lúdico, son otra cosa. Sin embargo, el 

jugador no se engaña: sabe cuál es el significado de la cosa como juguete -espada, 

proyectil, taslfa de té-, pero no olvida qué es la cosa en si -rama, piedra, corcholala-; el 

jugador vive como en dos dimensiones, pues la esencia del juguete es mágica: 'es una cosa 

de la escueta realidad y, a la vez, posee otra 'realidad' misteriosa. Es, pues, algo 

Infinitamente más que un Instrumento de ocupación, más que una cosa ocasional extraña 

que manipulamos. El juego humano necesita juguetes. •35 

35 /bid., p. 20. 
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Así, el juego humano es esencialmente la producción de un mundo lúdico Imaginario en el 
que reolldad y apariencia conviven de manera signlficattva; es también transfigurador: 
procura una allgeraclón de la vida y una liberación pasajera que vivimos con alegria y placer 
desde el papel que adoptamos en el mundo lúdico; en éste, experimentamos un poder 
creattvo casi Ilimitado, pues no es en la auténttca realidad -la que es "objettva", la que todos 

· podemos reconocer- en la que actuamos, aunque en el juego necesitemos de ella; por la 
naturaleza Inquietante propia del juego, establecemos con él una re/ación ambigua: por una 
parte lo consideramos una ccttvldad mcrglncl, sólo ocasional, pero es la vez fundamental: "El 
hombre es por esencia mortal, por esencia trabajador, por esencia luchador, por esencia 
amante y por esencia jugador,'36 Porque "Sólo un ser vivo el que 'en su ser le va por su ser 
mlsmo'(Heldegger), puede morir, trabajar, luchar, amor, jugar,"37 La diferencia entre esas 
acttvldades fundamentales en el hombre y el juego, es que aquéllos ttenen su fin dirigido 
hacia el Rn últtmo del Hombre. El juego, en cambio, sólo cumple su fin en sí mismo, posee un 
fin lntrajuego: realizar lo lúdico en el hombre: "El juego ttene ( ... ) el carácter de un 'presente' 
tranqulllzador y un senttdo cutosuficlente, es semejante a un 'oasis' de la felicidad que nos 
sale al encuentro en el desierto de nuestra brego por la felicidad y nuestra búsqueda 
lantállca. El juego nos rap/a."36 Y es que, en estricto senttdo, el fin del juego no está 
proyectado hacia el fin supremo del hombre; sólo ttene fines Internos, no trascendentales (en 
el sentido de no trascender a otros campos -como el de la pedagogía, por ejemplo-, pero 
que sí es trascendente para el hombre: realiza la condición existencial de lo lúdico en él). 

Para el adulto, el juego regala presente, libertad, poder creattvo, placer, alegria e 
Interrumpe la conttnuidcd y el peso de los grandes fines, las grandes responscbllldades y las 
preocupaciones "serlas" que la vida le Impone. Por lo mismo, e Insistimos en ello, el juego es 
una magnifica posibilidad existencial del hombre, es un espacio, con un ttempo, una lógico y 
un sentido Internos y propios. Cómo pues no considerar el juego una ccttvldad seria, y muy 
seria, si el jugar es el terreno de nuestra libertad y, por fonio, de nuestra posibilidad de creer. 

~~/bid. p. 12. 
38/bld. . 

/bld.p.14. 
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1.4. HACIA UN MUNDO PEDAGÓGICO POR GANAR. 

SI hemos evocado rápidamente la problemálfca 
del la función lúdica en su con/unto, es porque 
habitualmente los /uegos no entran en el solón 
de clase más que por la puerta pequeña: la 
estrechez del o/o de la //ove hace que no 
puedan pasar por ahí más que pequeñas y 
pobres /uegos apretados ... 

Francis Debyser 

Cabe ahora preguntamos: ¿es pasible establecer relaciones entre el mundo lúdica del juega 

y un mundo pedagógica? 

SI el juego cumple su fin en si mismo, en el acto mismo de jugar, ¿cómo entender el 

juego en educación? Por lo general, en pedagogía asignamos al juego objettvos y fines que 

no corresponden al juego en sf convirtténdolo en un ejercicio para algo. Un ejercicio 

pedagógico de carácter lúdico que adopta la forma del juego, si, pero que a diferencia de 

éste, no contiene su fin en si mismo. Franco Tadinl propuso nombrarlo actividad ludiforme, 
esto es, "una actividad propuesta que ttene la forma de juego pero que no lo es; es una 

acflvidad que el niño vivirá como si fuera juego, con el mismo entusiasmo, buscándole 

ldénttca justificación y extrayéndole la misma alegña•.39 Y es que rara vez, debemos 

aceptarlo desde ahora, jugamos en clase -no sólo con niños, también con adolescentes y 

adultos- por el sólo placer de jugar, sino que le atribuimos objetivos académicos. 

Sin embargo, en este trabajo hemos decidido seguir nombrando "juego" a las 

actividades ludiformes por razones muy sencillas: a final de cuentas, estas acttvldades 

favorecen una clase que ttende a absorber al estudiante Oncluso adulto!, clase que es alegre 

y dlverttda sin dejar de representar trabajo y seriedad, pues la diferencia es que no se los 

experimenta con la consciencia un poco árida de ser tales. Muchas veces prevalece -¿por 

qué no decirlo?- el ánimo de jugar más que el de alcanzar objetivos pedagógicos y 

académicos específicos. Estos ejercicios de corte lúdico favorecen que el proceso de 

enseñanza-aprendizaje se lleve a cabo en una atmósfera relajada, de libertad, donde se 

puede hablar, no estar de acuerdo, discuttr y argumentar sin temor al absurdo o a la 

reprimenda ... y esto no deja de ser parte del mundo lúdico. El aprendizaje en el aula ganaría 

así en placer, en motivación y quizá el contacto con conocimientos nuevos para el estudiante 

39 TADINI, F .. "Congreso sobre Juego v Creo1Mdad en la Infanda", Turin, 1977, en l?efr>nna de la escuela. núm. 2. 1978. 
Cllado por Mario de SOR.JA~ en El iuega /nfrmhl. Organizadón de /as/udamcas. Olkos·tou, Barcelona, 1980, p. 54. 
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seria más significativo. Por lo demás, estas actividades ludlformes mantendrán esa cualidad 

fundamental del juego en sf de regalar presente y autenticidad (espontaneidad) a la 

artificlalidad de las relaciones en un salón de clase. 

De hecho, en nuestra opinión, toda clase, con o sin juegos y juguetes como tales, 

debería contener Idealmente estas cualidades propias del mundo lúdico ... Sin duda, con o 

sin juegos y juguetes, ello aproximaría el quehacer docente a la formación de actitudes 

lúdicas ante el conocimiento -más que a la sola trasmisión del saber- a fin de beneficiar a los 

estudiantes con posibilidades de re-creación y apropiación del mismo. Lo que cuenta, con 

nuestros alumnos adolescentes y adultos, es esta actitud lúdica ante la enseñanza y el 

aprendizaje, eso es lo que tratañamos de generar y de conservar en las aulas universitarias. 

Es por esto que, a nuestro entender, entre el mundo lúdico y el mundo pedagógico no 

media un abismo. El Intento de recuperar al juego y recuperar-nos como maestros y alumnos 

en y con el jugar Implica, para nosotros, combatir tanto el miedo que algunos adultas 

presentan frente a la propuesta de jugar como los estereotipos que rondan al juega. Las 

estereotipos empobrecen cualquier actividad, cualquier relación, matan -por decirlo así- toda 

posibilidad de creación y de Imaginación. Los estereotipos del juego se manifiestan en creer 

que el juego no es serlo, que no implica trabajo, esfuerzo ni disciplina, que es una pérdida 

de tiempo a veces necesaria en clase, casi como un mal necesario para mantener el Interés 

de los estudiantes. Y estos estereotipos son los que hacen que el juego en clase sea 

abandonado al olvido de nuestra reflexión, casi temido o, en el mejor de los casos, sólo 

retomado como auxiliar eventual para nuestra labor pedagógica "serta". 

Suponemos que subterráneamente, consciente o Inconscientemente, una clase 

dlsfrutable y enriquecedora para el alumno -quien sale de ella con la sensación placentera 

de haber aprendido algo significativo para él- y para el maestro, cuenta con cualidades 

similares a las del juego, en el sentido de que ahí acontecen experiencias lúdicas 

placenteras: de creación y de libertad de expresión y pensamiento, aun a pesar de las 

convenciones y las reglas que se establecen al Iniciar un curso (como los horarios, la 

tolerancia en la puntualidad y la asistencia, la entrega de trabajos, las evaluaciones), reglas 

de clase que son susceptibles de ser negociadas y modificadas a lo largo del mismo... si y 
sólo si se da lugar para ello y se llegan a acuerdos grupales. Seria Interesante presentar 

nuestras clases como un gran juego, como lugar para lo lúdico y de articulación de las 

creatividades más que de los sometimientos y de los adoctrinamientos. 

De lo que se trata es de abrir nuestra consciencia y las puertas de nuestro salón de 

clase al juego y al mundo lúdico a fin de crear actitudes lúdicas frente al saber ... Negándonos 

a estereotipar, jugando en clase -apostamos- tendríamos por delante todo un mundo 

pedagógico por ganar. 



11. PSICOANÁLISIS Y EDUCACIÓN 

Es un buen maestro 
Es un buen maestro 
Y sabe todo lo que debe saber 
Pero hay algo 
Que nunca pudo aprender 

Charly García 
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él único progreso que el pslcoaná//sls autoriza a esperar es la transformación de nuestra 

impotencia en el reconocimiento de lo Imposible. 
Con esta crípffca Idea concluye Cafherine Millo! su libro Freud Anlf-Pedagogo. 

aludiendo así a aquella descripción de la educación que hlclero Freud, según la cual ésta es 

una de esas "profesiones imposibles, donde puede tenerse la certeza de que los resultados 

serán lnsatisfacforios."1 

¿Para qué entonces hablar de la empresa educativa desde la perspectiva del 

psicoanálisis si éste la concibe como una empresa condenada al Imposible? ¿De qué sirve, si 

los resultados serán siempre Insatisfactorios? ¿Con qué objeto, pues, acudir a dicha teoría si 

los fines de la educación parecen, de entrada, Invalidados? ¿Servirá de algo ocuparnos de 

reffexlanar sobre el valor educativo de el jugar? ¿Qué sentida puede tener abordar una teoría 

cuyas conclusiones cuestionan nuestros esfuerzos como educadores y atentan contra las 

espectattvas de nuestra labor? 

Mas de continuar con este orden de Interrogantes, nos veñamos muy pronto 

sumergidos en la lmpotencla. De lo que se frota, según ese aparentemente obscuro consejo 

de Millo!, es de transformar la impotencia reconociendo lo Imposible... Trataremos de 

elucidar un poco esta Idea. Por otra parte, de seguir preguntado por la uttlidad práctica, por 

los "para qué sirve·, fralclonañamos de algún modo la esencia de nuestra labor. la utilidad, 

lo pragmáttco, no es el único fin de la educación ni de nuestra reflexión y nuestra práctica 

como pedagogos. 

Empecemos entonces por transformar las preguntas: ¿qué es la educación para el 

psicoanálisis? ¿Qué quiere decir Freud al calificar de imposible la empresa educativa? 0Por 

qué asevera que los resultados serón siempre Insatisfactorios? ¿Cuáles son entonces los 

funciones y los objetivos de la educación? ¿Cómo explica el psicoanálisis el proceso de 

enseñanza-aprendizaje? ¿En qué consiste esa 'transformación de la Impotencia" y ese 

"reconocer lo Imposible" que propone Millo!? ¿Cuáles son entonces las aportaciones del 

psicoanálisis a la pedagogfa? ¿Por qué jugar en clase? 

A nuestro entender, la pedagogía ha sido fuertemente Influenciada por la llamada psicolog1a 

de la conciencia. Según los propios psicólogos, ésta se encarga de estudiar ros 

representaciones de la conciencia y de la conducta, los modos en que la primera condicrona 

a la segunda. La conciencia es considerada equivalente, Inclusa sinónimo, de los fenómenos 

1 FREUD, S .• citado por C. MJliOT en F""'dMH-pedagogo, Paldós. Buenos A/res. 1979, p. 189. 
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psíquicos: es, dicen, el motor de los actos a través de los cuales el yo trasciende al exterior, 

hacia lo que está fuera de si mlsmo.2 

En este orden de Ideos, lo educación supone dirigirse precisamente o este yo, a esto 

conciencio; presupone la existencia de un Individuo homogéneo, que se enfrento a un medio 

exterior o él con el que puede o no entrar en conflicto; presupone, además, que el hombre es 

uno entidad autónomo, dueño único de sus pensamientos, de sus palabras y de sus 

acciones. En este contexto, el objetivo esencial de lo educación es adoptar ol educando poro 

que respondo o los expectativos que lo sociedad tiene sobre él, ofreciéndole los 

conocimientos y los herramientas que dicha sociedad considera necesarios poro el 

cumplimiento cabal de las tareas que le serán encomendadas: educar es transmitir el saber 

de una generación a otra. De este modo, apunta o favorecer la "realización personal" del 

sujeto, la felicidad y el bienestar, o lograr una pretendido armonía entre el sujeto y la 

clvlflzaclón. 

De aquí que la labor trodlclonol del pedagogo seo la de crear situaciones que 

favorezcan el aprendizaje Implementando la planeoclón, los medios, las técnicos y las 

consignas pertinentes. Todo pedagogo y todo profesor reconocen que el deseo de aprender 

en el sujeto es un motor Invaluable para el aprendizaje. Dedican gran parle de su Ingenio y 

su capacidad para crear los métodos, las técnicas y los materiales susceptibles de motivar y 

estimular al estudiante. De hecho, el pedagogo tiende a otorgarles un lugar prlvlleglodo para 

favorecer la transmisión del saber: esto es lo que en general considera prioritario y parece 

entonces relegar o un segunda plano de Importancia las relaciones afectivas que se 

establecen entre el maestro y el alumno. 

En el fondo, lo que preocupa es más atender ol problema de uri proyecto de 

enseñanza, que no necesariamente coincide con el proyecto de aprendizaje de un alumno. 

Con frecuencia nos ha parecido que, paradójicamente, se trata de dos proyectos diferentes y 

que sólo en ocasiones coinciden en un punto u otro: uno es el del estudiante -quien no 

siempre sabe a ciencia cierto cómo vincular lo que aprende, qué significa eso paro él y cómo 

usarlo- y otro es el del profesor y de la Institución o la que representa -quienes anticipan lo 

que el alumno "debe saber". De aquí también que, en cierto modo, el discurso de lo 

pedagogía crea dlrljlrse o la conciencia del sujeto, promoviendo las relaciones entre una 

determinada realidad exterior y cultural y lo apropiación, por parte del sujeto, de esa 

realidad ... discurso que supone, por lo demás, que a través de la planeaclón, de las técnicas 

didácticos y de las consignas precisas en clase, evitará pérdidas de Información. 

Así las cosas, no es gratuito que el profesor conciba su responsabilidad como la 

2 Cfr:, BRAUNSTEIN, N., el. al., Psicología: ideología y denda. Siglo XXI, México, 1982. 
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presentación y la transmisión de información de la manera "más adecuada pasible", que al 
preparar su clase seleccione los materiales pertinentes para enseñar lo que supone como 'la 
totolidad' de un conocimiento, que elija las mejores técnicas de trabaja para que ese grupo 
especifico asimile exactamente lo que él expone. Y supone, además, que el alumno recibe la 
información, la asimila y la acomoda en los esquemas lógicos previos que ha construido ... 

Pero, ¿por qué frecuentemente nos parece que algo falla, o sobra, o no corresponde 
a lo que 'enseñamos"? ¿Por qué las más de las veces el alumno no reproduce ese saber "tal 
cual' el maestro lo expuso (o justamente lo 'reproduce" y eso es lo que nos preocupa)? ¿Por 
qué hasta la clase mejor preparada, con el "mejor material" y las "mejores técnicas 
didácttcas", nos muestra a un alumno que no aprendió lo que el maestro enseñó? ¿Por qué 
-y cualquier maestro estará de acuerdo con esto- no hay Información que haya expuesto ... 
sin pérdida? ¿Por qué esto decepciona, enoja y hasta violenta al maestro? ¿Por qué el 
alumno se somete a ello, pero encuentra también los modos para cuesttonarlo con 
vehemencia? Y lodo esto, ¿es signo de qué? 

¿Qué sucede, y cómo, entre el profesor y sus alumnos? ¿Qué es lo que permea las 
relaciones de entre quienes participan en el proceso educattvo? ¿Podña el psicoanálisis 
aportar algo para hacer coincidir un proyecto de enseñanza con un proyecto de aprendizaje? 

Esto ttene que ver con una concepción de la educación que lmpercepttblemente 
Impregna las relaciones que se establecen en el aula y el proceso educattvo todo. Se trata 
de relaciones en donde hay un sujeto (el profesor) que, por ser el supuesto poseedor de un 
saber, es lnvesttdo por otro (el alumno, carente de ese saber) de un poder que lo conduce a 
someterse a las exigencias y demandas del primero a fin de apropiarse, a su vez, de ese 
saber a fin de colmar la carencia que en si mismo supone por la falta del mismo. 

A ello dedicaremos las siguientes páginas. La exposición de las tesis del psicoanálisis 
acerca del proceso educattvo nos permlttrá aproximamos a una reflexión sobre el posible 
papel formativo del jugar en clase. 



2.1. EL APARA TO PSÍQUICO Y LA EDUCACIÓN. 

En alguna parte Freud compara al Yo con el payaso de circo 
que Qnge ser la causa de todos los Incidentes que le suceden 
(estos misterios nos superan, decía Cocteau, simulemos ser 
sus autores/. El Yo aspira al dominio, y, cuando éste se le 
escabulle (por obra del Inconsciente, que es el verdadero 
amot aún Intenta fingir haberlo conservado. Seguir siendo 
dueño de la situación, a cualquier precio, salvar el prestigio: 
así podría resumirse el objetivo 'yolco' por excelencia. En esto 
las doctrinas pedagógicos son decididamente yolcas ... 

Catherine Millo! 
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A partfr de 1893, Slgmund Freud crea una nueva disciplina clenttfica: el psicoanálisis. En un 

principio, él también observó las representaciones e Ideas conclentes en todas las personas. 

Pero esta psicología de la conciencia le Impedía explicar los transtornos que observaba en 

sus pacientes, a saber, las neurosis. tstas, además de constituir una Incapacidad para la 

felicidad, Implican un derroche de energías, de Inteligencias, de capacidad para pensar, de 

curiosidad Intelectual, de creatividad ... vaya, una Incapacidad del gusto por vivir y por 

conocer. 

El tratamiento clínico de los pacientes y la observación de sus discursos, permitieron a 

Freud postular la existencia de una estructura no aparente -sólo visible por sus efectos como 

el sueño, la palabra, el equivoco y el acto fallido- que determina la vida psíquica del ser 

humano aun cuando el sujeto no la conozca de cierto ... ni su conciencia la quiera conocer. A 

esta estructura la llamó Inconsciente. En palabras de Freud: "el ps!coanállsls no ve en la 

conciencia la esencia de lo psíquico, sino tan sólo una cualidad de lo psiqulco·.3 la 

consciencia, diño Freud, no es más que la superficie del aparato psíquico; en ella, y sólo 

eventualmente, podñan emerger contenidos Inconscientes que al sujeto mismo le parecerán 

extraños, Inexplicables, angusttantes, perturbadores, pues los contenidos Inconscientes han 

sufrido un proceso de represión, y justamente "Lo reprimido es para nosotros el prototipo de 

lo lnconsclente."4 

la Introducción del concepto de inconsciente se volverla, a la postre, una verdadera 

revolución epistemológica, a la altura de las que Copérnlco, Darwln o Marx, por ejemplo, 

~ FREUD, s .. "El Ello y el Yo". en ObrosC<>npl~ tomo 111, Blblloteca Nueva, Madrid, 1973. p. 2701. 
!bid.. p. 2702. 
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generaron: "La potencia subversiva del psicoanálisis ( ... )se desencadenó al demostrar que la 
conciencia no es lo psíquico sino que ella es tan sólo el aspecto exterior de una realidad 
Infinitamente más compleja e Inabordable para la conciencia misma: el 'aparato psíqulco'."5 
Con esto, lo que en verdad se sigue generando aun a finales de nuestro siglo es un proceso 
de descentramlento del sujeto.6 

Resulta por tanto Indispensable exponer cómo está consttfuido el aparato psíquico. 
Conviene aquí apuntar que trataremos de evitar un discurso clínico -no somos psicoanalistas, 
sino pedagogos- y que nos limitaremos a plantear aquéllo que nos permita pensar y 
analizar el hecho educativo. Así, a partir de la conceptuallzacfó;¡ de cada una de las 
Instancias del aparato psíquico y de sus contenidos, veremos qué puede decir el 
psicoanálisis respecto del proceso educativo. 

~ BRAUNSTEIN. N., op. di.. p. 31. 
Son procesos de desrenlramlento del sujeto en el senndo de que, por elemplo. Copémlco demostró que no somos el 

centro del universo; de que Oarwin provocó que dejáramos de creemos los reyes de la creación; de que Marx mostrara 
que el hombre no ocupa los lugares que sodalmente cree ocupar; de que Freud destruyera la Uuslón de que la consciencia 
es el centro de nosotros mismos. No ocupamos los lugares que creiomos ocupar ni somos lo que aeemos ser ... Dificil 
!orea para lo humanidad aceptar es1o; v comprensible, pues. que cada una de estas teoñas se hayo enfrentado a 
resistencias Ideológicas y soda les ton exacerbados ... /bid. pp. 9-16. 
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El aparato psíquico está conformado por tres Instancias: el Ello, el Yo y el Superyó.7 

El Ello se encuentra, por decirlo así, en lo más profundo de nuestro ser; es el poeta 

que todos llevamos centro, el que sólo sobe de pasiones. 

En él está depositado lo Inconsciente, es decir, lo reprimido por Insoportable poro el 

suleto y poro su desarrollo cullurol. Es Incapaz de consciencia porque hoy fuerzas represoras 

que se moviilzan para trotar de Impedir su emergencia. En el Ello se asientan los 

representantes psíquicos de los pulslones que alguno vez fueron preconsclentes, pero que 

fueron reprimidos, además de los contenidos hereditarios o innatos que nunca fueron 

preconsclentes y por tonto nunca fueron reprimidos.a El Ello es el contenedor de lo libido, que 

es lo energía psíquico relacionado con el deseo y los pulslones sexuales. 

Lo pulslón sexual se origino desde muy temprano en lo vida gracias a los primeros 

experiencias placenteros del bebé. Pero o diferencio del Instinto, 9 "lo pulslón sexual es lábil, 

esto es, que no ttene un ob¡eto preciso de satisfacción, sino rnülttples ob¡etos, yo que la 

pulslón sexual sólo ttene sattsfacclones parciales. las flnes y los objetos de la pulsión sexual 

son, por lo demás, eminentemente varlables."10 Y justamente por esto, los pulsiones 

representan el empuje Interno, lo energía profundo y el motor Inconsciente de los más 

diversos actividades humanos. 

Lo sottsfacción de los pulslones sexuales, habría que odorar, no equivale o ninguno 

clase de sottsfacdón genital. Recordemos que en psicoanálisis sexualidad no significo 

genllolldad: la sexualidad es Independiente de lo blalóglco e insttnttvo. Las pulsiones 

7 Es perffnenle precisar que esta composición del aparato psJqu/co corresponde a la segunda tópica elabcrodo por ~ret.id 
en 1920. En Ja primera tópica !de 1900 a 19151 Freud conceptuo//z6 el aparato psfqulco también con tres Instancias 'ª 
Conciencia, el Preconsdente y el Inconsciente. Pero es1a descripción le resultaba Insuficiente y optó, ya en lo segunao 
lóplca, por conservar esa nomenclatura sólo como cualldadesde los fenómenos pslqulcos. Asl, lo consdentees aquéllo oe 
Jo que tenemos conciencio en todo momento de nuestra Vida y se /lmila a la conducta manifiesta del su1e10 1." 
preconsdenfe ser6 el conter'lldo latente, aquéllo que en el momento no recordamos, pero que con un mínimo esfueno 
podemos hacer advenir a la conciencio si no hay fuerzas que se opongan a ello: el preconsdente es capaz de conc1ef'IC1a 
lo inconsdente, en cambio, será siempre Incapaz de condenda en lento ahf se halla lo reprimido, lo lncognosable oa 
doloroso o angusttante Uos deseos lnfanHles, los pulsiones sexuales repc1mldas), que seria además omehazonle para ~ 
desarrollo de la clvlllzodón, lo culturo y del sujeto en estas. Cfr:, FREUD, s .• "El Yo y el EUo•, op. di. Véase torno...-n 
~RAUNSTEIN, N., !bid. 

Cñ:, FREUD., S., !bid. Véase también BRAUNSltlN, N., !bid, o. 56. 
9 Es preciso hacer uno dfsttndón conceptual entre instinto ·v polslón. En rigor, el lnsh"nto corresponde a un esquema "9' 
comportamiento que vario poco de un sujeto a otro v que responde o uno ftnalldod de satisfacción espedffca: por e¡~Of.., 
el Instinto tiene un objeto feJ al/mentol y un ftn lsatlsfocer el hambre!. La polsl6n, en cambio, es el empu¡e cv.,o fin .. ,, 
suprfmJr un estado de tensión pulslonot mediante un obieto no prefijado. Sin embargo, las primeras satlsfow~ 
bfológlcos del bebé Unstlntua/es), van ocompaflodas de expetiendas placenteros. Por tonto, hay dos Ordenes de ~eal1~ 
el pequeño sujeto buscará lo satlsfacd6n del Instinto, que es placer, y con ello abrirá et camino a esa arra real/dad p~Qo..." ~ 
de la pulsión. estrechamente vinculada con el deseo y el placer. Desde el Inconsciente. las pulsiones tendeton J 1 

consecución del ptocer, serán el empu¡e, lo carga energetico y el factor de motilidad, la fuerza y la energía del ~ 
Inconsciente. Para nosotros, Jo pulslón será la energía de lo libido, fóbU, Inconsciente y de satlstocd6n sólo po.rc•or i 

Instinto seró lo prefijado, común a todos, que logra su sa1isfocdón complefo. Muchos traductores han ernD1ol!'<'>->} 
Indistintamente los términos Instinto y pulslón, lo cual es un error de gravosas consewendas. Poro lo refe<erte 'l : 

traducción Y para profundizar r1gurosomenle en la deijnición de los conceptos pslcoanolítfcos, véase el ();caOf?a'!c 
frf,coanólisisda J. lAPlANCHE y J .• B. PONTAUS, Labor, Barcelona, 1963. 

MILLOT, C., op. di., p. 30. 
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sexuales son, más bien, transformaciones de la energía de la libldoll y corresponden al 

orden del deseo Inconsciente. Están, por tanto, alojadas en el Ello, quien pretende sattsfacer 

esas necesidades libldlnales de acuerdo con el principio del placer: por esto, el Ello es 

considerado amoral, irracional e ilógico. Al encontrase en lo más profundo del aparato 

psíquico y estar conformado por lo Inconsciente, el Ello no tiene contacto alguno con la 

realidad exterior. 

Quien ttene a su cargo esta función es el Yo. De hecho, el Yo es una parte del Ello poco a 

poco modificada por la percepción, por el contacto con las exigencias del mundo exterior y 
su Influencia: "La percepción es para el Yo lo que para el Ello es el lnsttnto. El Yo representa lo 

que pudiéramos llamar la razón o la reflexión, opuestamente al Ello, que contiene las 

paslones,"12 La consciencia, cualidad del Yo, aparece pues de modo secundarlo "como una 

función tardía de reconocimiento del mundo exterior. Su función primera es permlttr la 

discriminación de lo real exterior al ser y de ciertos procesos corporales para alcanzar 

nuevas formas de satisfacción que la pulslón, por ser ciega, es Incapaz de alcanzar. •13 Por lo 

demás, en tanto el Yo es una parte derivada del Ello, existen en el Yo elementos 

Inconscientes. No todo lo Inconsciente es reprimido, hay componentes que pueden llegar a la 

luz si se hace el esfuerzo por recordarlo, es decir, forman parte de la preconsciente -que es 

donde están las palabras, dlgásmoslo así, lugar que se constttuye como lenguaje. Lo 

preconsclente es pues la parte Inconsciente del Yo; gracias a esto es que el Yo puede 

disponer de Información que no necesariamente debe -ni puede, seria desqulclante- tener 

siempre' presente. 

La existencia humana es primero tendencia al placer, dentro de la Ilusión de 

omnipotencia del bebé; pero el paulattno contacto con la realidad exterior va enfrentando al 

pequeño sujeto con las exigencias que ésta Impone -también necesarias para conservar la 

vida- y que lo conducirán no sálo a postergar la satisfacción y el placer, sino Incluso a tolerar 

la Insatisfacción: "Quedan así, de un lado, lo primario, Inconsciente, ligado al principio del 

placer y, del otro lado, lo secundario, consciente, ligado al principio de realidad. Entre es/os 

11 "libido es un término perteneciente a la leorfa de lo afectividad. Designamos con él a la energfa f ... I de los instintos 
relacionados con todo aquello susceptible de ser comprendido ba¡o el concepto de amor: Cfr.. FREUD, S., "Pslcologla de las 
masas v analisls del yo•, en Obras completas, lomo 111, Bilbioteca Nueva, Madrid, 1973, pp. 2ól6-20f7. La libido constituye 
la energia tanto del amor sexual (cuyo fln es la cópula), como del amor a sf mismo (el narcisismo! y del amor flllal, paterno, 
amistoso, a la Humanidad, a las Ideas abstractas, etc., amor que también lmpltco energla llbldinol, aunque desviada, 
\~hlblda en cuanto a su fin sexual o detenida en la consecución del mismo. 

13 
FREUD, S., 'ti Yo y el Ello", op. di, p. 2708. 
BRAUNSTEIN, N., op. di., p. 32. 
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dos órdenes de real/dad psíquica el conHlcto es vlta//c/o. Las pulslones, ligadas a la 

sexualidad en función de su conexión primera con las experiencias placenteras, están 

condenadas a ser reprimidas, desplazadas, transformadas en lo contrario, negadas en su 

acceso a la satisfacción y a la descarga. La consciencia, secundarla a ellas, es 

desconocimiento de este permanente proceso de deformación pulslonal que se desarrolla a 

sus espaldas,"14 Es como si el pequeño sujeto, poco a poco y merced a la construcción de su 

Yo, fuera aprendiendo a negociar entre el placer y lo tolerancia al displacer que lo realidad 

exterior le exige. 

Asimismo, el Yo puede postergar lo satisfacción de lo pulslones sexuales dejóndolas 

en suspenso. O bien, mediante la sublimación, las pulslones pueden también dirigirse hacia 

un objeto o una finalidad de satisfacción no sexual, sino socialmente vélidos y culturalmente 

apreciados: "SI la pulslón sexual no posee ninguno de los fijezas del Instinto, si el objeto 

mediante el cual se satisface le es Indiferente, si este objeto es Intercambiable, sin el fin de la 

pulsión sexual puede ser alcanzado por los caminos més diversos, si se troto de una pulsión 

desviadora por naturaleza y en cierto modo errante, entonces es susceptible de escoger 

rumbos socialmente útiles."15 Esto es, Jo energlo de lo pulslón puede modificar su rumbo e 

Impulsor actividades apreciados por Ja sociedad, mientras que el sujeto se beneficia 

psíquicamente de este proceso de sublimación. Lo pulslón sexual no es sólo reprimida, 

también puede ser sublimado y obtener satisfacciones parciales: ésta es uno de las tareas 

encomendadas a Ja educación. 

Conviene aquí hacer un breve paréntesis para aclarar lo que acabamos de enunciar: 

que si bien Ja educación no puede renunciar a Ja represión de las pulslones, a Ja vez se le 

encarga la sublimación de Jos mismas. ¿Qué quiere decir esto? 

La sublimación, diña escasamente Freud, elude Ja represión y traduce Jo energía 

pulslonal en actividades cuyo objeto no apunto a un fin sexual, al menos manifiesto. Esa 

nueva energía esté psíquicamente emparentada con Ja sexualidad, claro, pero no contiene 

yo los elementos perturbadores y perversos de la pulslón como tal. Por eso, Ja sublimación 

Impulsa mucho del trabajo cultural -como las actividades artisttcas y lo Investigación 

Intelectual-, trabajo que es apreciado y admirado por la sociedad, sin perder en esencia Ja 

fuerza y lo Intensidad otorgado por la pulslón. 

En El Yo y el Ello, Freud establece que la energía del Yo es una energía desexualizado 

y sublimada, susceptible de ser desplazada hacia actividades no sexuales y socialmente 

estimadas. ~sic es otra razón por lo que Jo educación esté fundamentalemnte dirigida al Yo: 

'SI esta energía desplazable es Ja libido desexualizoda, podremos calificarla también de 

:~ !bid, p. 32. El subrayado es nuestra. 
MlllOT, C., op. di., p. 31. 
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sublimada, pues mantendrá siempre la Intención principal de Eras. Si en un sentida más alto 

incluimos en estos desplazamientos los procesos mentales, quedará proveida la labor 

intelectual por sublimación de energía Instintiva erótlca."16 Así pues, el sujeto y la sociedad 

requieren que la educación !familiar y fonmal) favorezca la sublimación de las pulslones, más 

que su represión: precisamente por ello es que la sublimación presenta un gran Interés para 

los educadores. 

Y es que la represión, en cambio, produce sentimientos de Infelicidad, frustración e 

inutilidad. Por ello, aun cuando parte de su labor se apoye necesariamente en la represión, 

el maestro deberá esforzarse por no tratar de suprimir las pulslones por la fuerza: la 

cohersión no conduce a la desaparición de las mismas, ni a su dominio. La educación debe 

ocuparse de favorecer la sublimación de las pulslones ofreciéndoles caminos y alternatlvas lo 

más diversos posible para la satisfacción parcial desviada de los fines sexuales, susceptibles 

entonces de ser social y culturalmente apreciados y de proporcionar placer al sujeto 

liberándolo de la tensión pulslonal. 

Así pues, más allá de la sólo represión de las puislones sexuales, los logros culturales 

y los progresos de la clvilizaclán misma están asentados en estos destinos y 

transformaciones de la pulsión sexual. Y más aún, la pulsión sexual también puede ser 

lransfonmada en su contrario lfonmación reactiva) y dar origen a lo que conocemos como 

"virtudes", de modo tal que "Las formaciones psíquicas más estimadas por la sociedad han 

salido, pues, de las mismas tendencias que la sociedad condena cuando se expresan 

directamente."17 Lo perturbador en esto es que, en tanto procesos Inconscientes, regidos 

desde lo más profundo las subje!Mdades de quienes Intervienen en el proceso educativo, 

aquella tarea adviene como imposible: sobre la sublimación, como sobre ningún proceso 

Inconsciente, no se manda. A lo más que el maestro puede aspirar es a reconocer la 

existencia de estos procesos, a cuestionarse sobre su quehacer respecto de los mismos y, 

con ello, a favorecer mejores destinos que la represión para la energía de las pulslones 

sexuales. El educador debe ensayar aitemalivas para que nada perjudicial resulte, ni para el 

individuo ni para la sociedad. Y el jugar, lo veremos más adelante, podría ofrecerse como 

camino posible de sublimacián. Aunque el proceso educativo todo contribuye brindando 

posibles caminos y destinos socialmente favorables para las puisiones sexuales, lo cierto es 

que sus fundamentos básicos lo conminan a la represión. 

El Yo -destinatario del discurso educativo- trabaja, pues, como lntenmedlario entre las 

16 FREUD, S., "El Yo y el Ello", op. di., p. 2720. 
No es gratuito que Freud haya escogido la palabra sublimad6n para desa1bfr estB mecanismo de transformación de la 
energia de las pulslones sexuales. lo palabra sublimarconttene una Idea de elevación y purtflcadón: se aplica a actos o 
f7eadones humanas de gran belleza, que provocan emociones nobles o con grandeza moral. Cfr., MOUNER, M., op. al. 

MlllOT, C., op. al.. p. 53. 
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exigencias de la realidad exterior y las pasiones ciegas del Ello. El Yo se esforzará por 

transmitir al Ello -ese mundo antinómico y extraño, mundo de las pulslones- la Influencia de 

la realidad exterior y. por tanto, tenderá a sustituir el principio del placer (que sin restricción 

alguna reina en el ElloJ por el principio de realidad. Esta sustitución es necesaria para la 

Inserción y el desarrollo del sujeto en el mundo exterior, es decir, para su Inscripción en el 

orden cultural, según el principio de realidad vigente en dicho orden cultural. 

Y para que el principio de realidad -poro que lo real, aunque sea desagradable- se 

Instaure en el aparato psíquico, es necesario que el Yo reciba y brinde el máximo de 

Información posible sobre el mundo exterior, de manera tal que haya un abandono, al 

menos parcial, del principio del placer. Según Millot, 'el principio de realidad designarla. por 

una parte, el efecto de Integración por el aparato psíquico de los datos del mundo exterior y 
la constitución de un criterio que permitirla distinguir lo real de lo que no lo es; por otra parte, 

significarla aquello en cuyo nombre ha tenido lugar este proceso, es decir. la exigencia de 

autoconservaclón: a saber, que para cierta parte del aparato psíquico, para el Yo, la 

inquietud por la conservación habría podido más que el apetito de goce."18 Goce que 

representa un estado de satisfacción plena, un estado de completa quietud donde ya nada 

es requerido, muy cercana a la quietud de la muerte; goce, pues, que se opondña a 

cualquier desarrollo social y cultural del sujeto y de la civilización. 

En suma, al Inicio de la vida es el principio del placer el que domina y rige la 

existencia; por contacto con las exigencias del mundo exterior, éste sufre una modificación 

que da lugar al principio de realidad, mismo que entonces aparece de modo secundarlo. El 

principio de realidad corresponde a una serle de adaptaciones que el aparato psíquico 

experimenta, tales como el desarrollo de las funciones conscientes, la atención, el juicio, la 

memoria, el pensamiento, tendientes a la sustitución de la descarga motriz por una acción 

encaminada a lograr una transformación apropiada de la realidad. Estas son, precisamente, 

las funciones del Yo: sintetizar, pensar. anticipar, aplazar, discernir, atender, memorizar y nos 

muestran ya por qué la educación sólo puede estar dirigida al Yo y a la consciencia. El 

principio de realidad asegurará satisfacciones en lo real, mientras que el deseo y el principio 

del placer seguirán reinando en el vasto territorio Inconsciente y regirán, desde ahí, las 

actividades humanas más diversas. 

Ahora bien, decíamos que para que el principio de realidad se Instaure en el aparato 

l81bld. p. 67. 
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psíquico, éste necesita de la mayor canttdad posible de información acerca del mundo 

exterior de manera que haya un paulatino abandono, al menos parcial, del principio del 

placer. Y son justamente los agentes educadores como la familia, la escuela, la Iglesia los 

que, mediante las exigencias que encarnan, apuntan a la transformación del arcaico Yo­

placer del bebé omnipotente en el Yo-realldad. Como lo expresaría Sara Paln, 19 había que 

elegir entre las pulslones y la civilización y ganó la civilización. 

Justamente, es función de la educación dar cauce a las pulslones en beneficio del 

desarrollo cultural. Esto significa formar la capacidad del Yo para soportar el displacer que la 

realidad y sus renunciamientos imponen, capacidad que, por lo demás, se vuelve a su vez 

necesaria para disfrutar de los beneficios que la propia sociedad y la civilización ofrecen al 

hombre: ésta es tarea de la educación y de los educadores. 

En palabras de Freud, "puede describirse a la educación como una Incitación a la 

dominación del principio del placer y a su reemplazo por el principio de realidad, o sea que 

ella busca aportar su ayuda al proceso de desarrollo que afecta al Yo. Con tal finalidad se 

sirve del amor como una recompensa por parte de los educadores'.20 Paradójicamente, et 

principio de realidad supone aceptar el displacer ... pero con vistas al placer mismo, de otra 

índole, con otras sattsfacclones, garantías y promesas, pero placer al fin. En este sentido, la 

educación se sirve también del narcisismo, otra componente llbldinal, en tanto amor a si 

mismo: por un lado demanda del sujeto la tolerancia al placer postergado, pero por el otro 

esto supone también placer para el propio sujeto en la expectativa y la promesa educativa 

de ser gratificado y reconocido a futuro. 

Y aunque una parte del aparato psíquico permanezca lneducable e lnsometido al 

principio de realidad, por ser Inaccesible Jlas puislones sexuales, el deseo, vaya, lo 

Inconsciente alojado en el Ello); y aunque estas fuerzas pugnen por emerger provocando 

malestar en el sujeto, la educación tiende a demandar del sujeto la tolerancia -bien dicen 

que donde hay tolerancia hay progreso- a ciertas dosis de displacer por la renuncia a las 

sattsfacclones pulslonaies Inmediatas, pero que conducen a obtener un placer de diferente 

índole, bajo la promesa del amor y el reconocimiento a futuro, que constituyen, pues, la gran 

promesa educativa. La educación contribuye a que se Introduzca así "un nuevo principio de 

la acttvldad psíquica: lo que se representa na es mós lo agradable, sino lo real, incluso 

aunque sea desagradable."21 Esto es el principio de realidad. El amor como recompenta. 

que no es otra cosa que una sattsfacción narcisista, de carácter sexual -aunque de caróctcr 

Inhibido en cuanto al fin- representa ese placer en cuyo nombre el educando aceptara las 

~ Cli'. PAIN, s.. Diagnóstico y Ira/amiento de los problemas de oprendizo¡e, Nueva Visión, Buenos Aires, 1980. 

21 
FREUD, S., citado por C. MIU.OT. op. t:il, p. n. 
FREUD,S .. citado por J. lAPlANCHE y PONTAUS, op. di., p. 299. 
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exigencias y el displacer Impuestos. 

De este modo, las pulslones sexuales contribuyen, a su manera, con Ja educación. 

Son la energía y el motor de Ja civilización: "Así, pues, una parte de Jos pulslones sexuales 

favorece el proceso educativo. Se renuncia a satisfacer ciertas componentes de Ja sexualldad 

paro conservar el beneficio de otras satisfacciones Igualmente libldlnales."22 Y como bien Jo 

señalara Freud: "No se tardo en comprobar que ser amado es una venta¡a a Jo que se 

puede y se debe sacrificar muchas cosas."23 El proceso educativo constituye una constante 

demando de amor y de reconocimiento mutuos. 

El discurso educativo no puede estar más que dirigido al Yo y a Jos funciones de Ja 

consciencia: "La aceptación de Jo real frente al principio del placer se lleva a cabo mediante 

Ja función sintetizadora del Yo, ya que éste es capaz de pensar y, por tanto, de aplazar el 
cumpl!mlento de un acto y de anffcípar las condiciones en que ese acto es poslble,'24 El Yo 

opera, gracias a la percepción, organizando contenidos de manera coherente: sintetiza, 

Interpreta Ja realldad, trata de adaptarse a ello. Cumple una función de mediación y de 

discriminación entre Jos exigencias del Ello (relacionadas con las pasiones y las pulslones), las 

del mundo exterior (relacionadas con Jo social y cultural) y las del Superyó (relacionadas con 

la consciencia moral). Y esto muestra Ja complejidad del aparato psíquico: si las pulslones 

sexuales son Inaceptables para el su¡eto, porque el Yo prevee que Ja realización de tales 

deseos traerla consigo sentimientos de angustia, vergüenza o culpabilidad (que se oponen a 

las normas sociales y culturales vigentes), procederá entonces mediante mecanismos de 

defensa Inconscientes como Ja represión, Ja fonmaclón reactiva o Ja subllmaclón, entre otros. 

Al Yo no le queda más que vivir en un perpetuo estado de servidumbre respecto de 

las otras Instancias psíquicas y de la realidad exterior: respecto del Ello, toma contacto con la 

energía de las pulslones que en él habitan y, si le son blológlca o culturalmente 

amenazantes, las reprime conservándolos ahí o bien, Intenta postergar su satisfacción. En 

cuanto a Jos estímulos que recibe del mundo exterior a través de la adJvJdad consciente, el 

Yo procesa Ja Información y cognlttvamente elaboro respuestos (considerando siempre los 

dictados de la conciencia moral, función del Superyó), paro ponerlos en práctica. En 

resumidas cuentas, el Yo se rige por el principio de realidad y es torea del proceso educativo 

instaurar este principio en la realidad psíquica. 

Las funciones del Yo "en relación con el mundo exterior son, en resumen, la 

percepción, la cognición, y Ja motilidad que posibilita conductas de fuga o evitación frente a 

los estímulos considerados peligrosos, de adaptación a los esñmulos Inevitables y de 

22 MIUOT, c., op. al., p. 79. 
~! FREUD, S .. diado por C. MIUOT, /bid. 

PAJN, S., op. cit.,p.19. El subrayado es nuestro. 
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modificación de ese mundo exterior, dentro de lo posible, para posibilitar en él la realización 
tanto de los deseos preconsclentes como de los deseos inconscientes que son vehlculizados 
por los representantes de las puisiones que tienden a emerger desde el Elio."25 Si se nos 
permite la ironía, ahora resulta que el que creíamos el centro de nosotros mismos, el que 
creíamos que nos definía como seres humanos, nuestro Yo dueño y señor, no es más que el 
lacayo de otros señores y el siervo de un terrible amo de gran poderío del que apenas si 
conoce su nombre: el Inconsciente. 

Pero pongámonos "serlos" y volvamos a lo nuestro. Hasta aquí sólo hemos expuesto dos de 
las tres instancias del aparato psíquico. Y la tercera Instancio, el Superyó, nos ofrecerá más 
herramientas para analizar el proceso educativo y las relaciones afectivas entre profesor y 
estudiante en el aula. Atendamos, pues, al Superyó. 

El psicoanálisis lo define tradicionalmente como el heredero de las prohibiciones 
Impuestas por los padres y otra figuras de autoridad a través del compleJo de Edlpo.26 En el 
Superyó queda depositada la conciencia moral por la introyecclón, en el aparato psíquico, de 
dichas prohibiciones. 'Su punto de partida es la incorporación por identificación con ellas, de 
las figuras de los padres con sus consiguientes funciones de restricción y vigilancia sobre los 
contenidos de las pulslones que tienden a emerger del Ello y sobre los pensamientos 
conscientes y las actividades del Yo,"27 El Superyó se Instaura y establiza al término del 
compleJo de Edlpo. 

Dlgomas que el Superyó es el Juez interno que censura o autoriza lo que hacemos, 
decimos y hasta pensamos. Al estar separado del Yo y representar a la conciencia moral, el 
Superyó Juega el papel de Juez ante las acciones y pensamientos del Yo: de hecho, lo 
domina, se encarga de observarlo y de censurarlo. Por otra parle, regula las pulsiones 
sexuales y responde a las exigencias de perfección prefiguradas en el ideal del Yo que al 
tiempo se ha ido constituyendo: cumple, por tanto, con las funciones de conciencia moral, de 
autoobservaclón y de ideal. 

Pero además, al Incorporar las prohibiciones impuestas por las figuras de autoridad, 
el Superyó encarna una Ley: la Ley del Incesto inscrita en el Inconsciente y signada por el 

25 BRAUNSlEIN, N., op. di., pp.56-57. 
26 Con el término comple{o deEdipo, Freud hace referendo al mito griego de Edlpo Rey. Se trata de un confunto organizado 
de senttmlentos hostlles y amorosos del nti'lo hada sus podres. El pequeno su[eto experimenta, entre los tres y los cinco 
arios, el deseo Inconsciente de muerte del rival que es el padre del mismo sexo, y el deseo sexual hada el padre del sexo 
~r,:esto. Cff. LAP1ANCHE, J., et. ol., op. di. 

BRAUNSlEIN, N., op. di., p. 58. 
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compleJo de Edlpo, desde ese momento y en adelante válida para todos, Ley Indispensable 

para el desarrollo de la civilización y, sobra escribirlo, social y culturalmente muy apreciada: 

asegurar el respeto lrrestrlcto a esta Ley garantiza el desarrollo de la civllizaclón. Por esto, el 

Superyó se encargará de prohibir, a cualquier costo, su transgresión: 'El compleJo de Edlpo 

consiste en la superación de la relación dual entre el niño y su madre, y en el acceso al orden 

simbólico, acceso que requiere la existencia de un tercer término cuya función es introducir a 

ese orden y garantizarlo. Tal función de garante radica en la función paterna. El padre 

constituye para el niño la referencia de una Ley que vale para todas ( ... ) Esta Ley se Inscribe en 

el inconsciente como la forma de la prohibición del lncesto",28 La formación del Superyó y la 

consecuente lntroyecclón de la Ley en la propia personalidad representa entonces una de las 

labores culturales de mayor envergadura emprendidas por el su¡eto. 

De este modo, el Superyó conduce al niño a renunciar a la satisfacción de sus deseos 

edíplcos y a trasformar la energía de dichos deseos en Identificación con los padres. Esta 

renuncia a la satisfacción, mediada por la ldentiflcaclón29 con la autoridad y por el deseo de 

perfección Impuesto por el Ideal, hacen del Superyó y del Ideal del Yo formaciones psíquicas 

que más tarde serán enriquecidas con las exigencias sociales y culturales que la familia, la 

educación o la religión Impondrán al suJeto. 

La resolución del complejo de Edlpo es por tanto piedra de toque para la empresa 

educativa: el niño ha accedido -diña Miiio!- a un mundo específicamente humano, a un 

orden cultural. Por otra parte, la declinación del complejo de Edlpo señala la entrada del niño 

en el periodo de latencia, que coincide con el Inicio de la educación en la escuela. Durante 

este periodo -que va de los cinco años aproximadamente, hasta la adolescencia- las 

pulslones sexuales se adormecen, se Intensifican procesos de represión, pero también el 

desarrollo de las sublimaciones. 

De aquí que las relaciones afectivas que el sujeto establezca con las figuras de 

autoridad, particularmente la Identificación con el padre a partir del complejo de Edlpo, es lo 

que condicionará la manera en que más tarde los maestros serán afectivamente Investidos, 

colocados en el lugar del Ideal del Yo y, por lo tanto, las posibles Influencias que éstos 

puedan tener sobre el educando: aquella Identificación primitiva con la figura de autoridad 

será enriquecida por las ldentiflcaclones posteriores con los modelos ideales, y esto 

representa también posibilidad de progreso cultural. Por el Edlpo, la Identificación y la 

ldeallzaclón, es que dice Freud que "Nuestra conducta frente a nuestros maestros no podría 

28 MlllOT, C., op. dl, pp. 160-161. 
29 En términos generales, la ldenhficad6n representa la primera manifestación de un enlace afecttvo con el otro, esencial 
para la Inmersión del sujeto en lo cultura. Es un ~proceso psicológlco mediante el cual un sujeto aslmllo un aspecto, uria 
propiedad, un atributo de otro y se transforma, total o parcialmente. sobre el modelo de éste. La personalldad se constituye 
V diferencia mediante una serie de idcntiftcadones." Cfr, lAPt.ANCHE, J., et. al., op. df. 
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ser comprendida, ni tampoco justificada, sin CO!']Slderar los años de la Infancia y el hogar 

patemo."30 Veamos entonces cómo es que las relaciones que se establecen entre las 

diferentes Instancias del aparato psíquico determinarán el proceso de enseñanza­

aprendizaje. 

El Superyó !la conciencia moral), el Ideal del Yo !111.odelo al que el Yo del sujeto Intenta 

adecuarse) y la superación del complejo de Edlpo tienen cualidades que a nosotros 

educadores nos resultan esenciales para comprender la relación afectiva que se establece 

entre el maestro y el alumno y, por ende, el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En un pequeño pero Ilustrativo articulo escrito en 1914 Intitulado Sobre la pslcología del 
colegla/, Freud relata cómo eren los relaciones con sus profesores de secundarla, cómo entre 

los estudiantes y los profesores se estoblecia una relación afectiva subterranea que abrió, y 
en algunos estudiantes anuló, el gusto por las ciencias. Y dice Freud, respecto de sus 

profesores: "Los cortejábamos o nos apartábamos de ellos; Imaginábamos su 

probablemente Inexistente simpatía o antipotia; estudiábamos sus caracteres y formábamos 

o deformábamos los nuestros, tomándolos como modelos. Despertaban nuestros más 

potentes rebeliones y nos obligaban o un sometimiento completo; atisbábamos sus más 

pequeños debilldodes y estábamos orgullosos de sus virtudes, de su sapiencia y su justicia. 

En el fondo, los amábamos entrañablemente cuando nos daban el menor motivo para 
ello".31 

Dos Ideos en este fragmento atraen nuestra atención: por un lado, el que tos 

estudiantes tomaran a sus profesores como modelo a seguir; por et otro, et amorentrañable 

que profesaban hacia ellos. Creemos que cualquiera que haga un esfuerzo por recordar a 

sus profesores reconocerá en sí mismo ambos aspectos. ¿Cámo explicar esto? 

En Pslcologfa de las masas y análisis del Yo. Freud expone las claves para explicar la 

Influencia que un sujeto puede tener sobre otro. claves que nos permiten reflexionar sobre la 

Influencia del profesor en sus alumnos y el proceso de aprendizaje. La relación que se 

establece entre el maestro y el alumno es muy semejante a ta existente entre et hipnotizador 

y el hipnotizado, entre el líder o caudillo y la masa que conduce, relaciones que se erigen 

mediante los mismos mecanismos. 

En su constitución libidlnal, una masa "es una reunión de indMduos que han 
reemplazado su Ideal del yo' por un mismo ob¡eto, a consecuencia de lo cual se ha 

~~ FREUD, s .. "Sobre la pslcologla del colegial", en Obras Completas, Tomo 11, Biblioteca Nuevo, Madrid, 1973. p. 1894. 
!bid., p. 1893. El subrayado es nuestro. 
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establecido entre ellos una general y recíproca tden!iflcaclón del Yo :·32 Este proceso 

produce un efecto sugestivo, pues al ser colocado en el lugar del Ideal del Yo, el conductor 

está en posibilidades de Imponerse ante ese grupo, aunque no por la fuerza, sino por uno 

suerte de consenso que de manera Inconsciente se ha generado. El conductor, en nuestro 

caso el profesor -en tanto supuesto poseedor de un saber del que los estudiantes carecen­

es entonces Investido por sus alumnos de un poder de suges/fón sobre si mismos. 

Pora que un sujeto pueda Influir en otro, para que el maestro tenga un poder de 

sugestión sobre su alumno, es necesario que este último coloque en el lugar de su Ideal del 

Yo al primero: "El proceso educattvo requiere así que el educador ocupe el lugar del Ideal­

del-Yo, de suerte que el educado se someta a sus exigencias, y también con el fln de que, 

por haber tomado ciertos rasgos del educador, el propio Ideal-del-Yo del educado reciba su 

Influencia. A parttr de la Integración de estos exigencias el educado se coloca bajo la 

dominación del principio de reafldad."33 De este modo -diña Gerber- enseñar slgnlflca influir 

en el Yo y el Ideal del Yo de otro sujeto, mientras que aprender Implica un proceso de 

Identificación a nivel del Yo y del Ideal del Yo con el modelo que el educador representa.34 El 

éxito de la labor educativa dependerá en gran medida del poder de sugestión que el 

maestro tenga sobre sus estudiantes, en lento tiene en sus manos la herramienta para 

Influir sobre el Yo y modelar el Ideal del Yo de aquéllos. 

Ahora bien, el mecanismo mediante el cual el maestro es colocado por el estudiante 

en su Ideal del Yo es fa transferencia. ~sta se encuentra en el fundamento mismo de lo 

relación educativa: la transferencia es una actualización de deseos Inconscientes, una suerte 

de repetición de los prototipos Infantiles que es experimentada con un fuerte sentimiento de 

actualidad. Es un desplazamiento de afectos, deseos, temores y fantasías correspondientes o 

una representación slgnlflcativa vivida en la Infancia, a otra representación actual que, al ser 

también slgnlflcativo, se vuelve el soporte de esa actualización. Mas habña que señalar que 

lo que en la transferencia se reVive no es la actualización de relaciones efectivamente vividas. 

sino los contenidos de aquella realidad psíquica. Contenidos vinculados con el deseo 

Inconsciente y las fantasías relacionadas con éste, pues lo que se transfiere son los 

contenidos simbólicos hacia las figuras slgnlflcattvas de la actualidad. Asimismo. lo 

transferencia también "consiste en la atribución de un saber al otro al que se coloca en el 

puesto del Ideal del yo y de quien se espera recibirlo para colmar lo carencia en el ser ·is 
Por ello, promover el aprendizaje dependerá en gran medida de las relocion~ 

~~ FREUO, S., "Psicología de las masas .•. •• op. di., p. 2592. 

3 
MIU.OT, C .• op. di., p. 168. 

4 Ctr.. GERBER. D .. "El vinculo moestrcrolumno: amor. decepción y \falencia·. en Enseflanzamós aprendizaje, R~sta ,.., •> 
§~cuela de Graduados dela Nonnat Superior del Eslado de Nu<No León, No. 10, México, Septtembre de 1983. 

lbicl.,p.165. 
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transferenclales que el profesor establezca con sus estudiantes. 
En palabras de Freud: "Nosotros les transfeñamos fa los maestros! el respeto y la 

veneración ante el omnisciente padre de nuestros años Infantiles, de manera que caíamos 
en tratarlos como a nuestros padres. Les ofrecíamos la ambivalencia que adquiriéramos en 
la vida famlllar, y con ayuda de esfa actitud luchábamos con ellos como habíamos luchado 
con nuestros padres camales."36 La transferencia contiene, por tanto, fragmentos del 
comple(o de Edlpo que determinan la relación pedagógica mediante la Identificación. 

De este modo, el pslcoanállsls permite explicar la función de modelo que (uega el 
maestro: en tanto el estudiante asimila los rasgos y se apropia de las exJgenclas de sus 
padres en la Infancia, y de modo similar durante su periodo de formación al colocar a sus 
maestros en el lugar del Ideal del Yo, es que el proceso educativo puede llevarse a cabo: 
"Durante el periodo de lotencla, son lo profesores y generalmente las personas encargadas 
de educar al niño quienes ocuparán para él el lugar de los padres, en particular del padre, y 
quienes heredarán los sentimientos que el niño experimentaba hacia éste a la salida del 
complejo de Edlpo. Los educadores, Investidos de Ja relación afectiva primitivamente dirigida 
al padre, se beneficiarán con Ja Influencia que éste e(ercia sobre el niño y así podrán 
contribuir a la formación de su Ideal del Yo."37 La función de modelo del profesor es, por 
tanto, fundamental para promover el aprendizaje: el educador representa ante el educando 
un modelo con cuya realización puede dar cauce y satisfacer la tensión pulslonal, aunque 
con un objeto desviado de su fin sexual, mediante satisfaccones pardales y dirigidas hacia 
flnes no sexuales. Es así como el educador puede tener en sus manos la poslbllldad de 
promover el desarrollo de las sublimaciones y de Jos formaciones reacttvas. 

La torea prlrnordlal de la educación es, por fonio, la formación del Ideal del Yo del 
educando según el principio de realldad vigente en determinada sociedad, proponiendo e 
Imponiendo lnstiluclonolmente como modelos de Identificación a los educadores, aun 
cuando su influencia sea siempre precaria, en tanto predeterminada por la resolución 
partlcular del comple(o de Edlpo en cada sujeto y, desde luego, por los procesos 
Inconscientes que escaparán siempre a toda poslbllldad de dominio. La formación del Ideal 
del Yo Impulsará a los sujetos hacia las metas que dicha sociedad estima Importantes. 

Por otra parle, el amor sentido por el estudiante hacia el profesor es otro de los 
pivotes del proceso educativo. En efecto, el mecanismo de transferencia al que acabamos de 
aludir, mismo que el educador -aun sin saberlo- procura preservar cuidadosamente yo que 
de él depende toda poslbllldad de Influencia en el educando, impllca necesariamente una 
ldeollzac/6n del objeto, del otro, esto es, del educador. 

~~ FREUD, S., 'Pslcologla del colegial", op. cit., p. 1894. 
MillOT, C., op. di., p. 114. 
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la idealización es un proceso psíquico que conduce a elevar las virtudes del objeto -
del maestro- a la perfección: "Amamos el objeto a causa de las perfecciones a las que 
hemos aspirado para nuestro propio yo y que quisiéramos ahora procuramos'.3ª Por esto, 
la ldent/flcaclón con la figura ideallzada contribuye, lo hemos mencionado ya, al 
enriquecimiento del Ideal del Yo. 

la idealización es el mecanismo común a todo enamoramiento. El enamoramiento 
significa que "el objeto amado queda sustraído en cierto modo a la crittca, siendo esttmadas 
todas sus cualidades en mós alto valor que cuando aún no era amado o que las personas 
lndlferentes,"39 Y en la relación educattva sucede algo muy similar: el enamorado (el 
estudiante) da pruebas de sumisión, humildad, docilidad y ausencia de cñttca hacia el objeto 
(el profesor, los autores o las Ideas abstractas Incluso). Dado que el profesor ha ocupado el 
lugar del Ideal del Yo del estudiante, éste se somete a todo lo que se le exige y acepta todo lo 
que aquel afirma. 

En tanto los miembros de un grupo se ldenttflcan entre sí por haber colocado a un 
objeto (el profesor), uno y el mismo, en el lugar de su ideal del Yo, experimentan entre ellos la 
Ilusión de que los ama a todos por Igual. De esta Ilusión depende el éxito de la labor 
educattva, porque los Individuos del grupo se sienten hermanados entre si por un doble lazo 
llbldlnal: entre ellos por Identificación y con el maestro por haberlo colocado en su Ideal del 

·Yo. Por lo tanto, 'el resorte prfnc/pal de la educación es el amor; a saber, la demanda de 
amor que el niño dirige a sus padres y a sus educadores. Para conquistar a conservar este 
amor, propone al adulto una Imagen engañosa de si mismo mediante la cual Intenta 
sattsfacer las exigencias cuyo polo constttuye el ideal del Yo. El proceso educativo descansa 
fundamentalmente sobre esta relación Imaginaria, ella misma profundamente narcisista y 
allenante."40 La educación Hende pues a formar el Ideal del Yo somettendo al educando a las 
exigencias que le san Impuestas. Y éste, aunque de modo Inconsciente, acepta esas 
exigencias y se somete, en virtud de la promesa de amor y de reconaclmlento a futuro que el 
proceso educativa y sus representantes todas le han hecha. 

En efecto, pues, el amor movfllza toda educación posible; la educación se propone 
contribuir a la formación y el desarrollo del Yo y al enrlqueclmlenta del ideal del Yo mediante 
la transferencia. En tanto cumple con una función norrnativfzante, en el Superyó y en el Ideal 
del Yo estón depositadas las ideologías de cierto orden simbólica y las exigencias de cierta 
sociedad: "El educador cumple la función de exigir Ja aceptación de las normas y modelos a 
la vez que la postergación de sattsfacclones Inmediatas que se aponen a aquéllas. Para 

~~ FREUD, S., "Pslcologla de las masas ... ", op. di., p. 2590. 

40 
FREUD, S .. !bid., p. 2589 
MlllOT. C., op. cil., pp. 20J..204. El subrayado es nuestro. 
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lograrlo sólo puede apoyarse en el narcisismo del sufeto, quien se avendrá a le renuncie de 

le scttsfccdón pulsloncl en virtud de lo que viene a compensarle: Je promesa de une 

gratificación mayor en el futuro, cuando logra el cumplimiento de las metes que se le 

Imponen como ideal."41 Esencialmente, le educación Implica amor del estudiante por le 

figure ldeollzcdc del maestro y amor que aquel espere recibir befo la forma del 

reconocimiento y la gratificación. 

41 GERBEll, o .. "El Vinculo .. .", op. al., p. 166. 
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2.2. ORDEN SIMBÓLICO Y COMPOSICIÓN SIGNIFICANTE: ¿QUIÉN EDUCA? 

Cado quien #ene el derecho y lo 
posibilidad de Inventamos o su gusto y 
disgusto, por eso he adoptado uno forma 
de deRnlrme como: yo soy el que somos. 

Alfredo Gu#é"ez Gómez 

lo carencia hoce al hombre un ser 
soñonfe, un creador y aun un destrudor. 

Daniel Gerber 

Podria pensarse que las relaciones entre el Ello, el Yo y el Superyó y sus funciones en 
educación no conciernen más que a los procesos psíqufcos de un individuo en partfcular. 
Lejos de eso, estos procesos psíquicos no se encuentran aislados, no ocurren con 
Independencia de un enlomo cultural ni de la convivencia particular de dicho lndMduo con 
sus semelantes. Freud lo deló muy claro en 1920: "En la vida anímica lndMdual aparece 
Integrado siempre, efecllvamenfe, 'el otro', como modelo, obfeto, auxiliar o adversario, y de 
este modo, la psicologfa lndMdual es al mismo ffe:npo y desde un principio pslcologfa social, 
en un senttdo amplio, pero plenamente fustiflcado."42 Esla presencia de "el otro" ha sido ya 
explicitada desde el momento en que el proceso educativo requiere absolutamente de que el 
maestro sea colocado en el puesla del Ideal del Yo del alumno y de que éste profese amor 
por aquel. No obstante, aunque nuestro interés estriba en los vínculos afectivos que se 
eslablecen entre el profesor y el alumno. las relaciones entre un proyecto de ensei'lanza y un 
proyecto de aprendlza¡e y el papel del juego en ellas, no debemos evadir el problema de 
situar a la educación en su dimeslón cultural desde la perspectiva pslcoanarittca. 

42 FREUD, S., '"Psicología de los masas ..• ", op. di. p.2563. 

-.-.. -.. ·., .. 
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La educación es una manifestación concreta de un problema mós vasto, que es el de la 

cultura. Según Sara Paln, la educación es, en un senttdo amplio, un proceso de transmisión y 
de reproducción de cultura que bóslcamente cumple con cuatro funclones:43 con una 
función conservadora, en tanto promueve la vigencia histórica de la clvfllzaclón 
reproduciendo en cada Individuo una serle de normas, códigos y valores que garanttzan la 
conttnuldod de la especie humana, así como procurando la transmisión de las adquisiciones 
culturales de dicha clvillzaclón. Con una función soc/allzanle, pues si bien no enseña a 
comer, hablar o saludar, por efemplo, si convierte al Individuo en un sufeto social al 
conducirlo a lntemalizar en su propia personalidad las normas, los códigos y la legalidad de 
las modalidades de esas acciones en su grupo social. Cumple también con una función 
represiva, en tanto Instrumento de control y reserva de lo cognoscible que garantiza la 
supervivencia y el poder que una sociedad asigna a cada clase y grupo social, a la vez que 
cumple con una función lransfonnadora, pues la educación .ofrece también -y 
paradóflcamente por lo mismo, por la poslbilldad de conocer~ una ~ altemattva de 
conclenttzaclón liberadora. · .;, , - .... 

En el fondo, estas cuatro funciones de la educaclórrnos rerfu'Íen al problema de tratar 
de comprender el vinculo entre los hombres y la culturo;· en.tri 'Jhombra y esos códigos. 
normas y valores que forman parte de un orden sfmbóflco.Jl\3ro vayamos por portes. 

La cultura es todo aquello que ha permfffdo al~ elevarse por encima de la vida 
animal, que Jo disffngue de .los animal.es, y qúe, ,encpqlabras de Freud, muestra al 
observador dos ospectos dife¡entes;'.·.por un lado,,co~nde todo el saber y el poder 
conquistados por Jos hombre:i-paró llegar a domincÍrloi'flierzas de Ja Naturaleza y extraer 
los bienes naturales con que ~cer las necesidad~ hl,ll'J'IQnQs, y P.Or otro, todas los 
organizaciones necesarias para regular las relaciones de los. hombres entre si y muy 
especialmente la distribución 9e los bienes naturales alcanzables.'44 

¿Qué significa "todt:f, aquello" que diferencia al hombre del animal? Se trara 
precisamente de las tradiciones, los valores, las normas, las representaciones y los códigos 
de una sociedad que sellan en lo mós profundo de si mismo al hombre que nace en ella. En 
otras palabras, según esta definición de cultura, se trata del saber, del poder hacer y de la 
legal/dad que caracterizan a la cultura; saber, poder hacer y legalidad que en su conjun10 
presuponen la existencia del lenguofe. 

Por ello, aunque de entrada parezco un perogrullo decirlo, lo que en verdad hace 
hombre al hombre, dlsffnta del animal, es el lenguafe. El lenguafe es la estructuro que 
permite fustamente "regular las relaciones de los hombres entre SI~. que permite establecer 

43 GT.. PAIN, S., op. di., pp. 9-11. 
44 FREUD, S., "El POM!Olr de una ilu~ón", en Obms completos. tomo 111, Biblioteca NUOYO, Madrid, 1973, pp, 2961-2962 
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las relaciones de poder y la transmisión del saber necesarios para dominar a la Naturaleza y 

extraer de ella los bienes necesarios de supervivencia. la cultura, señala Benvenlste, "¿qué es 

pues si no un universo de símbolos integrados en uno estructura especifica y que el lenguofe 

manifiesto y transmite?'45 En tanto el lenguofe presenta o los tradiciones, los valores, los 

representaciones y los códigos como porte de un orden slmbóllco, en tonto lo cultura 

represento un orden simbólico organizado por las reglas del lenguofe y en tanto el orden 

simbólico manifiesto en el lenguofe produce al hombre y su quehacer cultural, podemos 

entonces afirmar que la cultura es uno actitud ante el símbolo. 

Así las cosas, y o la luz de estos consideraciones, debemos preguntamos si en 

verdad la educación puede presuponer lo existencia de un indMduo homogéneo y 

autónomo, dueño único de sus pensamientos, palabras y acciones tal como lo pslcología de 

lo conciencio plantea. SI el lenguafe -que constituye el campo del Inconsciente y el vehículo 

de relación entre los hombres-, si el símbolo es lo que hace hombre ol hombre, entonces el 

discurso de la educación no está dirigido a un Individuo -entendido éste como un ser 

indivlslble, completo y autónomo-, sino a un su/elo que sufre un proceso de su/e/ación a un 

determinado orden simbólico merced ol lenguofe y a los procesos Inconscientes, procesos en 

los que el conflicto entre los diferentes Instancias del aparato psíquico es vitaliclo e Insalvable. 

Af:!!es de su nacimiento y aun después de su muerte, el ser humano es Inscrito por el Otro en 

un orden preestablecido, slmbóllco, que estructura la realidad de los relaciones 

lnterhumonas: 

"la subfetividad -afirma Gerber- no es sino el efecto de sufeclón o dicho orden; ( ... ) Los 

sufetos no poseen uno existencia orgánico y psicológica anterior o su sufetomlento o las 

redes de lo cultura y el lenguafe."46 Es decir, el hombre existe como su¡eto antes de su 

nacimiento porque es nombrado por el Otro (sus padres, su famlllal y se le acordan modos 

de ser y actividades que responden al deseo de quienes Jo nombran. De igual formo, aun 

después de su muerte, el sujeto existe también porque es nombrado, porque familiares y 

amigos lo recuerdan y le atribuyen acciones y decires que puede que no correspondan del 

todo con lo que en verdad hizo o dlfo, pero que quedan como parle del recuerdo de ese 

sufeto y se vuelven verdad: más que un individuo muerto, es un sufeto que vive en el deseo 

del Otro, siempre rodeado de un puñado de significantes que le son otorgados desde el 

lugar del Otro. 

El Otro es lo que trasciende al individuo, lo alteridad a la que estamos atados; él es 

portador del orden simbólico al que nos sujeto, con lo que se vuelve perpetuodor de la 

cultura. En tanto el Otro nos otorga Identidad y quien puede confirmarlo o no, "dirigirse o él 

:~ BENVENISTE, diada por O. GERBER en "El vínculo .. :, op. di., pp.159-160. 
GERBER, D., !bid., p. 159. 
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esto es, usar el lenguaje- es, en cualquier casa, buscar su respuesta a una pregunta 
lmpficita: ¿quién soy yo?"47 Por tanto, el lenguaje representa una eterna búsqueda de 
reconocimiento e Identidad propia. Existimos en la medida en que nos hacemos olr por el 
Otro, hablamos para encentrar en el Otro una respuesta que nas diga algo de nosotros 
mismos, un significante. Y hay que recordarlo con Lacen, porque mejor expresado no puede 
ser: "Lo que busco en la palabra es la respuesta del otro. Lo que me constituye como sujeto 
es mi pregunta. •48 

De aquí que la palabra represente ante todo la manifestación de una carencia en el 
hambre, de una falta, de una perpetua y utópica búsqueda de completud en la demanda de 
reconocimiento del Otro. La Inscripción del hombre en et orden simbólico abre en él la 
carencia constitutiva del ser humano en tanto habla y usa la palabra para buscar su lugar en 
el deseo del Otro. La carencia, esta falta-en-ser, hace del hombre un perpetua ser deseante 
condenado a la búsqueda eterna, mediante la palabra, de reconocimiento y de una 
Identidad propios, asignados desde el Otro. 

Así las cosas, desde la perspectiva pslcoanafitica, la educación no está dirigida a un 
Individuo dueño único de sus palabras, poseedor de un saber sobre si mismo. Lejos de ello, 
la educación misma requiere de un sujeto producido por un orden simbólico, lo que abre en 
él la carencia y que hace de él un ser siempre deseante. Ser de la carencia y del deseo es, 
pues, el sujeto de la educación: "La existencia de un sujeto deseante es también condición 
para todo proceso educativo, el cual cumple la función de preparar a ese ser ya dividido por 
efecto del lenguaje para su Incorporación a las diversas Instancias ( ... ) del mundo cultural que 
son Indispensables para la reproducción y/o transformación de la socledad."49 

La relación educativa se presenta como una demanda de mutuo reconocimiento: no 
sólo del estudiante hacia el profesor, sino también del profesor hacia el alumno. El proceso 
de aprendizaje implica entonces una particular dialéctica de reconocimiento. Y habría que 
añadir, a riesgo de ser repetitivos, que en el fondo toda demanda de reconocimiento es una 
petición de amor: por este amor siempre posible es que se acepta el sometimiento a las 
normas y a la legalidad del orden cultural que el Otro representa. 

La relación entre profesor y alumno empieza por ser, de entrada, una relación de 
mutuo reconaclmlento, tanto más cuanto que es un vinculo que se establece mediante el 
lenguaje, y por tanto de Inconsciente a Inconsciente. Para que el aprendizaje sea posible es 
necesario pues que haya un sujeto que suponga en otro un saber del que él mismo carece y 
que desea poseer para colmar la carencia que en si siente aparentemente provocada por la 

47 !bid .• p. 163. 
:; LACAN, J., citado por D. GERBER, /bid. 

/bid. p.161. 
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falta de ese saber ... cama si de ese modo pudiera tranquilizar el malestar sentido por la 

carencia de saber. En otras palabras, para que el maestro exista como tal, es menester que 

un alumno lo coloque precisamente en ese lugar. SI el estudiante no supone en el profesor 

un saber ni le adjudica la autoridad y el poder que de éste se desprenden, el proceso 

educativo no podría realizarse: "La autoridad del maestro dependería de ese presunto saber 

de que es portador. Pero una y otro no van a surgir por si mismos sino que sólo existirán en 

tanto exista un sujeto que los reconozca y que esencialmente seré el alumno. Los lugares de 

maestro y alumno son pues indisoclables, uno define al otro y nadie podrá ser maestro si no 
existe otro que se coloque en posición de ser su alumno y fo invista como su enseñan1e:so 
Sin embargo, y esto puede resultar delicado y perturbador, el poder y la autoridad asignados 

al maestro no son más que una creencia Ilusoria. 

Sólo Ilusión porque el maestro podría suponer que su autoridad y su poder provienen 

de si mismo. Nada más falso que eso. En realidad, es "la existencia de una estructura 

Intersubjetiva que coloca a indMduos distintos en posiciones diferentes asignando un 

sistema de representaciones· y comportamientos específicos a cada uno de ellos, la que 

determina la existencia de ese fenómeno de poder."51 Con esto, el psicoanálisis ofrece dos 

advertencias: 

Par un lado, si el maestro no es consciente del origen lntersubjettvo de su poder, 

poder que no emana de si mismo, puede violentar la relación con sus alumnos abusando de 

su autoridad, reclamándoles una constante confirmación narcisista de su figura y de su 

saber, en detrimento de la independencia de pensamiento y de la creatividad de los 

alumnos: "la satisfacción narcisista Inherente al hecho de estar colocado en situación de 

'tener poder' podré llevarlo a Intentar obtener del alumno un permanente reconocimiento 

que lo ratifique en su creenclo."52 Quizá sólo se trate de que el maestro asuma cierto 

humildad y que reconozca al alumno como sujeto deseante: ¿qué razón de ser tiene un 

maestro sin sus alumnos? ¿Qué razón de ser, si aquéllos no se equivocaran o no tuvieran la 

oportunidad de dar Interpretaciones del conocimiento distintas a las del maestro? ¿Qué 

rozón de ser si no es por el problemotizar, discutir ... hablar en clase? 

Por otro lado, en tanto el maestro es el objeto de amor y es colocado en el lugar del 

Ideal del Yo del alumno, puede ser que éste se embarque en un utópico proyecto de 

perfección y dominio de si mismo, pues representa el modelo que la educación erige como 

meta a alcanzar: "Se corre el riesgo entonces de que la relación pedagógica sea el campo 

en el cual el maestro ttene que adecuarse a una Imagen de perfección, con todo el 

50 GERBER, D., "El papel del Maestro. Un enfoque pslcoanalittco·, en Cuadernos de Fom.addn Docente, No. 15, ENEP 
~follón, UNAM, México, Noviembre de 1981, p. 36. El subrayada es nuestra. 

52'1:fd .. p.37. 
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sufrimiento que esto trae ápareJado, y busque sattsfacer tal Ideal narcisista a través del 
alumno quien se senttró rebaJado a la condición de mero Instrumento de la autoesffma del 
maestro."53 En otras palabras, seña deseable que el maestra fuera consciente del origen de 
su autoridad sobre sus alumnos, para no someterlos Innecesariamente a abusos de poder 
cuyo e¡erclclo sea un fin en si mismo, pretendiendo la sattsfacclón de su propio narcisismo 
refleJado especularmente en sus alumnos, modelándolos a su Imagen v semeJanza -y Freud 
diría que el orgullo pedagógico, en este senffdo, es poco deseable y poco loable. 

Asimismo, su labor deberá Ir acompañada siempre de un constante cuesttonamlento 
sobre la tentadora Ideo de ocupar ese lugar de poder en el que es colocado como modelo, 
como Ideal del Yo del alumno, para siempre 'reflexionar en qué medida su propio ideal de 
ser un 'buen maestro' puede hallarse dominado por el espejismo de perfección. •54 Y aunque 
paradójicamente esta asignación de poder v autoridad, esta función de modelo del maestro 
sea Indispensable, e Incluso de ella dependa el éxito del proceso educattvo, de ese 
cuesttonamlento del maestro, de esa consciencia sobre los procesos qu9 determinan su 
enseñanza, todo esto redundaría en lo que si es verdaderamente Importante en la relación 
pedagógica: promover la Independencia de pensamiento del alumno, la crea!Mdad, la 
curiosidad Intelectual, la poslblildad de censura por el fulclo, vaya, el despllegue de sus 
capacidades Intelectuales ... Y el juego, lo veremos más adelante, ofrece vastas posibilidades 
de reconocimiento del sujeto, de sus propios procesos, en favor de la llberaclón de su 
pensamiento. 

Ahora bien, no perdamos de vista que el telón de fondo de todos estos procesos es el 
Inconsciente. Aunque saber de su existencia tampoco garanttza, en modo alguno, un mefor 
maestro ni un proceso edur.attvo menos represivo. Lo que caracteriza al Inconsciente 
Justamente es, y tratemos de no oMdarlo, la imposibilidad de dominar sus contenidos. Así, 
por mós que Intentemos promover la creattvidad, la lnventtva y la lndependecla del 
pensamiento humanos, existe una imposibilidad estructural para lograrlo. La relación 
educativa se establece de Inconsciente a Inconsciente y mós alió dde toda buena Intención 
consciente. 

Y quizá no nos quede más que aceptar esto, que es lo real, aceptación basada en 
una resignación. Resignación ante lo real en el sentido de re-significar. de volver a significar. 
de otorgar otro senttdo a esta Imposibilidad: "El interés de este punto de vista es la atención 
prestada al reverso del aprendlzafe, o sea, a lo que se oculta cuando se enseña, a lo que se 
desprende cuando se aprende."55 Y consideramos que esto, ciertamente, debe ser una de 

~ll>'d.p.39. 
SS !bid. p. 40. 

PAJN, S., op. al., p. 20. 
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las abllgaclones éttcas fundamentales de todo maestro y representa una aportación nada 

despreciable del psicoanálisis a la pedagogía. 
El Inconsciente hace que el hombre, siempre sujeto, ya no sea "el centro productor de 

senttdos, y, por lo tanto, el poseedor del saber acerca de sus enunciados. Por el contrario, es 
el lenguaje como estructura quien lo produce como sufeto y habla a través del él. r ... J El 
Inconsciente no es sino ese decir siempre más de lo que se cree, es la Imposibilidad de ser 
dueño del senttdo que más bien rebasa al sufeto y se produce más allá de la conciencio, la 
voluntad, las lntenclones,"56 Por tanto, más que Informar -subraya Gerber- la función del 
lenguaje es evocar la presencia sobre el fondo de la ausencia: el lenguafe sustttuye el mundo 
real de manera siempre Imperfecta, aunque pretendiendo producir senttdo. Y el senttdo de lo 
dicho se produce, más que en las palabras mismas, en el encadenamiento de significantes. 

56 GERBER. D .• 'tos cualro discursos y la educad6n". en Cllademos <M Formad6n Oocente. No. 26, ENEP Acalfón, ~NAM 
Méxlco,Ag0s1ode 1988.p.148. 
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¿Qué quiere decir significante y encadenamiento de significantes? Para explicamos la 
relación educativa y el juego, es pertinente detenernos aquí para exponer qué es el 
significante. 

El concepto de significante al que aludimos no corresponde al de la llngüisffca. 51 bien 
el término proviene de la teoría del signo de F. de Saussure,57 no fue acotado en 
psicoanálisis con ese sentido llngüísffco. En psicoanálisis, "el significante no remite a la cosa 
directamente, sino que remite a otro significante, diferencia decisiva respecto del signo. •58 En 
psicoanálisis, el significante no es unívoco ni Inequívoco, no se reduce al terreno de las 
palabras, ni representa tampoco significados preexistentes ni puntuales. 

El significante -según la multtcltada frase de tacan- es aquello que representa a un 
sujeto frente a otro significante. Es decir, el .significante es lo que dice al sujeto algo de si 
mismo, que Jo define como tal dentro de una cadena de significantes porque sólo produce 
senffdo como efecto de su concatencación con otros significantes y sólo en la medida en que 
se va articulando a otros significantes: en la composición que hacen Jos significantes del 
alumno articulado a los del maestro se establecen las relaciones de aprendizaje. Y el senttdo 
como tal sólo se produce como efecto de ese despliegue de significantes. Es por tanto 
dlsttnto del signo por Ja composición Inconsciente de una cadena y su relación particular con 
los sujetos: en esa composlélón es donde se produce el senttdo de Jo dicho y de lo hecho. 

¿Cómo leer esto, tan cripttco a primera vista? Tratemos de exponerlo lo más 
claramente posible, pues es fundamental para que el psicoanálisis nos explique el proceso 
educativo y las posibles funciones del jugar en las aulas. 

Si se nos penmlte Ja metáfora, el significante es como un tatuaje en Ja vida psíquica del 
sujeto. Puede ser una marca feliz en él, aunque también puede convertirse en una cicatriz 
dlt!cll y molesta de portar. Según Rodulfo,59 se trata de la palabra, la frase, el objeto o el acto 
(pues el significante no se reduce.al terreno de las palabras) lnvesttdos por el sujeto, que 
definen al sujeto frente a otra significante, y éste frente a otro, y a otro, en un 
encadenamiento susceslvo. Por esta razón, el significante será siempre intersubjettvo, pues 
definirá algo del sujeto pero siempre en su relación con el Otro. El sujeto se constituye así en 
el campo del significante, pues su única existencia posible es como ser hablante, atravesado 
por la palabra, escindido por el lenguaje. Lejos del concepto saussurlano, el significante en 
psicoanálisis no establece una relación de absoluta simetría con el significado ni traduce un 

S"l En llngüístfca, el slgniBcante es la serle de fonemas-sonidos-que componen la palabra. Según Saussure, entre el 
significante V el significado hay una absoluto sJmetña y son lndlsolubles para formar el signo. Cfi'. SAUSSURE, Ferdlnand de • 
Curso delingiiísJica general, Losada, Buenos Aires. 1945, pp. 127-145. Véase también, AVllA. R .. la lengua y los hablan/es, 
!rillas, México, 1984, pp. 19-22. 
8 ROOULFO. R., El ni"o y el significante. Un esttJdio sobre las funciones del ¡ugar en la constilud6n temprana, Paldós, 

g~enas Aires, 1969, p. 40 
Rodulfo expone y analiza numerosos e¡emplos sobre las cualldades del slgniflcanfe en la obra ya citada, pp. 22-34. 
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significado Inequívocamente, sino que sólo produce senttdo en la medida en que va 

formando cadena con otros significantes. El significante es, pues, una forma especifica y 
parttcular de organización de lo real. Por tanto, la personalidad y la ldenttdad de un sujeto se 

constituyen en los ittnerarlos slgnlficantes.60 

Para dlsttngulr y comprender qué es un significante, conviene exponer los tres criterios 

que Roduifo propone (criterios que a su vez nos permitirán pensar la relación educattva y el 

jugar): 

En primer lugar, una palabra, una frase, un objeto o una acción serán significante 

sólo en la medida en que se repitan. Esa repetición se conforma como una suerte de ley -

que en el presente se da activamente- en el registro Inconsciente familiar y, por ello, muestra 

una pista de un mundo lntersubjettvo por descifrar. Lo que Importa de esta repetición es la 

relación que el sujeto establece con tal legalidad del significante: puede ser ciega, 

anlquilante, mortífera para el deseo del sujeto; pero puede también cobrar la forma de una 

lucha del sujeto contra esa ley buscando cambiar la dirección y el destino de lo que se replle. 

Esto es, la acción del sujeto puede representar una repetición de lo mismo pero en la 

búsqueda de sus diferencias respecto del deseo del Otro. El jugar, lo veremos, hace 

aportaciones Invaluables para el sujeto en esta lucha por el descubrimiento de su diferencia 

y de la afirmación de su persona. 

Esto repetición como diferencio se encadena con el segundo crllerlo para reconocer 

un.significante: "Una vez que algo es Introducido con lo función de significante se produce un 

poco al menos de lo nuevo, es decir, algo con cierto valor dlsttnttvo. Y he aquí un segundo 
criterio: cuando un elemento adquiere gravitación significante, en el momento de su 

Introducción algo nuevo se traza."61 Esto significa que cuando el significante hace su entrada 

en escena, algo en el sujeto cambia. no quedo Igual. Porque, a diferencia y lejos del 

concepto saussurlano, el significante en psicoanálisis no establece una relación de absoluta 

slmetña con el significado: el significante "no viene con un significado abrochado 

Indisolublemente, sino que arrastra efectos de significación que son Imponderables; es decir, 

no vale porque designe lnequlvocamente cierto significado, sino por los significaciones que 

se van generando; de manera análogo a la fisión nuclear en tonto encadenamiento de 

desencadenamientos tan Inevitables como imprevlsibles."62 Así pues, si bien el significante 

define al sujeto, tampoco representa un poder omnímodo, total y hasta mortífero, que 

despojo de altemattvos al sujeto: eso supondría Igualar o éste con una marioneta cuyos 

movimientos se limitan a los de los hilos significantes, que no darla lugar paro el 

61 Para profundizar o este respecto, parttculannente en cuanto o la relación con el proceso educattvo, véase GERBER, O., 
2Fo cuatro discursos .. .'', op. cit. 
6l00Ulf0, R., op. dl, p. 24. 

/bid., p. 25. 
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acontecimiento ni para un registra dinámico que posibilitara pensar lo nueva. Entonces 
-subraya Rodulfo- debemos preguntamos qué hace el sujeto con el peso del significante, 
qué transformaciones y qué movilldad del mismo hay en ese hacer. De concebir la 
determinación del significante como absoluta, pronto estañamos enclavadas en una 
inmovilidad paralizante ante lo Imposible. El jugar es una práctica significante, lo veremos en 
el siguiente capítulo, un hacer que auxilla al sujeto en la ardua tarea de encontrar y construir 
esas diferencias significantes suyas, propias y disttnlivas, aun dentro de la intersubjettvfdad y 
la legalidad significantes que se originan desde el lugar que el Otro otorga. 

Y si algo nuevo cobra existencia cuando un significante es Introducido, si posibilita un 
cambio. eso nuevo debe dirigir al sujeto hacia algún lugar, tener algún lffnerarlo, cumplir con 
algún desttno. En efecto, "el s/gnlRcanle conduce siempre hacia alguna parle. Puede ser 
hacia un abismo o hacia una cumbre. pero cuando algo se gana ese nombre en la historia 
del sujeto, es que lo Inclina hacia determinados caminos preferenclales. Y éste es el tercer 
criterio: el s/gnlRcanle Hene dlrecclón."63 Podemos pensar en el significante como el ittnerarlo 
de un viaje: parttmos de un modo y regesamos diferentes. Esto no quiere decir que 
necesariamente sea placentero, bonito, descansado; es decir, no hay juicio de valor, 
simplemente es un significante que dirige al sujeto hacia alguna parte y lo transforma. 

Así las cosas, el sujeto se constttuye en el campo del significante, pues su única 
existencia posible es como ser hablante, atravesado por la palabra, escindido por el 
lenguaje.64 En palabras de Rodulfo, "Para poder ser, en el senttdo que cabe hablar en 
psicoanálisis, para encontrar cierta posibilldad de Implantación en la vida humana, la única 
oportunidad que ttene un sujeto es asirse a un significante. Para poder vivir no basta con las 
proteínas en el orden simbólico, es necesario adscribirse aunque más no sea a un poco de 
slgnlflcante."65 El significante es -no está de más repettrlo- una forma específica y parttcular 
de organización de lo real e Implica cierto orden de las cosas para un sujeto: por ende, lo 
personalidad y la ldenttdad de un sujeto se constttuyen merced a su lttnerarlo de significantes 
y las relaciones que establece con el Otro, desde el deseo del Ofro. 

SI bien debemos reconocer, por un lado, que "El mito de un sujeto poseedor de 
tendencias, facultades o 'personalidad' se derrumba porque el sujeto es sólo eso que el 
significante representa de una manera Insuficiente pues sólo puede representarlo para otro 
significante, éste para otro, y así en sucesión infinita. El sujeto está dividido por lo tanto entre 
un significante que lo representa en el enunciado y un ser que condiciona toda enunciación 
posible y es a la vez Irrepresentable. El constante deslizamiento entre significantes, de 

63 !bid, p. 30. 
~Cfr .. GERBER .. D .. 'tos cualro discursos .. .", op. di. 

RODUlfO., R .. op. di., p. 41. 
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ninguna manera centro productor de ellos sino siempre ex-céntrico, el sujeto se encuentra en 

entredicho, cuesttonado como supuesto dueño de si en el discurso y sólo sftuable en el 

espacio Jnasfble que se abre entre lo dicho por los significantes, sin consfsttr en ninguno de 
éstos."66 Por el otro lado, en la relaclón que establece el sujeto con sus significantes, se halla 
la poslbflfdad, quizá breve, de construir diferencias, de hallar lo nuevo, y de dlrlglrfgfrse a un 
lugar que no se vuelva paralfzante y enmudecedor: en ese Jugar que se abre entre lo dicho 

precisamente por ef deslfzamfento de significantes, puede que respire el deseo def sujeto de 
modo menos paralfzante, menos somettdo, con mayor movflfdad. 

En estas altematlvas de conceptualfzacfón def significante y ef sujeto, abiertas por la 
reflexión acerca de las funciones estructurantes def jugar, profundizaremos en nuestro 
siguiente capítulo. Por lo pronto, concentrémonos especlficamente en el hecho educativo. 

La red de significantes del saber encamada en fa figura def maestro, éste como modelo Ideal 
colocado aun sfn saberlo en el lugar del Ideal del Yo del alumno, fas demandas mutuas de 
reconocimiento y amor, en fin, todo ello hace que la relación maestra-alumno se vuelva 
eminentemente paradoja!: "Cuando el pedagogo cree dirigirse al Yo del niño, sin que él lo 
sepa, lo que ha sido alcanzada es el Inconsciente de éste, y ello ni siquiera por lo que cree 
comunfcarle, sino por lo que de su propio Inconsciente pasa a través de sus palabras. Sólo 
hay dominio del Yo, pero este dominio es ilusorio. Lo propiamente eficaz en la Influencia de 
una persona sobre otra pertenece al registro de sus Inconscientes respectivos. En la relación 
pedagógica, el lncanscfente def educador demuestra pesar mucho más que todas sus 
lntencfanes cansclentes."67 Esto provoca pues que el maestro no diga lo que cree decir, que 
sus estudiantes no reciban lo que él cree ofrecer, que lo que el maestro supone como la 
totalfdad de un conocimiento no sea asfmifado como tal por el alumno, que las palabras no 
sean suficientes para expresar el todo de un saber. Por su parte, el alumno -a pesar de fa 
red de significantes del saber que suele presentarse como totalmente construida, paralfzante 
y enmudecedora, bastante Impenetrable- se agarra de esos significantes y se somete sin 
más nf más para aslrse a un significante que lo represente ante el Otro y en el orden 
sfmbólfco {aunque fmplfque sacrificios de su desea, de su creattvidad, de su palabra, una 
mera adpatación socialmente redituable); o bien, extrae y tramita los significantes en favor de 
sus diferenciaciones y afirmaciones y hace algo dlsffnto de lo esperable por el maestro y la 
Institución: como sf de este modo lograra encontrar algo propio en el espacio que se abre 

~~ GERlléR, O., 'tos cuatro discursos .. :, op. cil., p. 152. 
MlllOT, C., op. cit., pp.19B·199. 
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entre lo dicho por los significantes. 
En suma, la programación de un curso, los métodos y las técnicas didácilcas no 

pueden entonces garanttzar el todo del aprendizaje, hacerlo previsible, controlable y 
mesurable. En tanto determinado por el Inconsciente y el lenguaje, siempre podremos 
constatar que hay algo que se nos escapa "porque lo que se Interpone entre la medida 
pedagógica y los resultados obtenidos es el Inconsciente del pedagogo y el del educado."68 
En otras palabras, pesa más la personalidad del maestro, su capacidad de establecer 
relaciones afectivas con sus esrudlantes, de promover la transferencia hacia su persona, que 
todo el saber y lodos las técnicas dldácilcas que pueda Implementar en clase para promover 
el aprendizaje y el saber en sus estudiantes. 

68 !bid. p. 198. 
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La cultura y por ende la educación -manifestación y promotora de ese orden simbólico- ¿no 
representañan entonces una tentattva perpetua y Innovadora para llenar lo que no se ha 
llenado, creyendo en la ilusión de que se puede colmar la carencia, la falta-en-ser, con el 
saber? En otras palabras, la sensación de incompletud, de sufeto dividido por quedar 
siempre en entre-dicho, de carencia en el ser humana, provoca los senttmientos de 
insattsfacción y de descontento del hombre frente al orden simbólico que lo predetenmlna y 
con el que, por efecto del lenguafe, ha adquirido una deuda perenne ... aun cuando poco 
quiera saber de ella y se niegue a someterse. 

El hombre es un ser paradofal, movlllzado por dos fuerzas opuestas entre si, pero que 
impulsan el progreso de la humanidad. El hombre no es marioneta, el alumno tampoco. 
Gracias a las relaciones entre las pulsiones de vida y las puislones de muerte, no se somete 
a lo impuesto así, sin más ni más: el hombre vive en permamente oposición a ello, en el 
malestar respecto de la cultura, en la permanente búsqueda de la felicidad, por eñmera que 
ésta sea. 

Intentará entonces luchar contra ello, y aunque es producto de ese orden simbólico, 
eternamente buscará oponerse a él: el hombre es un ser paradófico, un ser dividido entre el 
malestar que el orden simbólico le Impone, el rechazo a la adaptación que éste le exige y la 
aceptación del mismo en nombre de una promesa de reconocimiento. Escindido entre Eros 
(que significa vincular, mantener unido y cohesionando, creando) y Tanates (figura de muerte, 
siniestra y aberrante en el hombre, en tanto tendencia a la destrucción y a la separación). 

El hombre esté dividido entre estas dos clases de puisiones. El concepto de pulsión de 
muerte surge ante la necesidad de "dar cuenta de algo paradofal, extraño y aberrante en la 
existencia del hombre; de algo que gobierna el comportamiento de los seres humanos 
impulsándolos a situaciones absolutamente opuestas a toda meta adaptattva o de 
equilibrio."69 La pulsión de muerte representa la fuerza que ttende a la disgregación, a la 
ruptura entre los seres humanos y las instttuclones e implica la Impugnación de la existente 
para crear algo nuevo. La pulsión de muerte Implica "un más allá de toda búsqueda de 
placer que -más radicalmente que este principio- rige en el Inconsciente. La metáfora 
biológica con la que Freud presenta esta noción es engañosa: la pulslón de muerte escapa a 
toda lógica de lo viviente orgánico y sólo encuentra su razón de ser en un más allá de este 
últtmo que es el orden simbólica, orden que subsume a lo viviente befo sus preceptos."70 El 
hombre tenderá a oponerse al orden mismo que lo ha producido, pero es ¡ustamente ese 
malestar lo que moviliza la vida y lo que permite crear las más variadas formas de cultura. 

Eros lucha por mantener unido aquello que Tanatos, por rechazo a toda sumisión y 

~~ ~~BER, D., "El vfnrulo .. .", op. al. p. 175. 
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adaptación, ttende a disgregar. Eros, pulslón de vida, fuerza llbldlnol, es el empuje que 
contrarresto lo tendencia o lo agresividad y a la destrucción del orden simbólico. Eros tenderá 
siempre a enlozar a los sujetos en unidades cada vez más amplias. La pulslón de vida 
comprende los esfuerzos de síntesis creadora, ttende o la unión v cohesión de los lndMduos 
y a la permanencia de las Instituciones. Es lo lnsattsfocclón permanente la que conduce ol 
hombre a crear cultura. Y mientras Eros Hende al mantenimiento de las formas culturales 
existentes, Tonatos Impugnará lo que prevalece paro llegar la creación de algo nuevo ... 
movimiento entre ambos bojo la esperanzo ilusoria de que en eso nuevo el sujeto hallará 
sottsfacclón. 

La culturo no es más que el resultado de una dlaléctlco entre estas dos pulslones. 
Gracias a esto lucha vltallclo e Inconsciente en el hombre, la cultura y la educación son 
fenómenos Inestables, en permanente recreación y transformación. 

2.3. EDUCAR: UN JUEGO ENTRE ILUSIÓN Y VERDAD • 

... porque para Freud el antagonismo que 
desagarra la vida del hombre no enfrenta 
opHmlsmo a pesimismo, sino Ilusión a verdad. 
la Ilusión seró el prlnclpal obstáculo para el 
reconoclmlen/o de la verdad, en tan/o que ésta 
úlHma conmueve al sufe/o con su poder 
ononadante. 

Dan/e/ Gerber 

Al Inicio de este capítulo, decíamos que el discurso de la pedagogía ttende a prometer la 
armonio, un pretendido equillbrfo psíquico en cada hombre y una relación armónica entre 
éste y la clvillzoclón. 

Pero a la luz de las consideraciones expuestas en los apartados anteriores, sí que 
resulta Inquietante la Idea de que la educación se embarca, verdaderamente, en una utopía 
condenada al Imposible. ¿Por qué? Porque si la conciencia no es sinónimo del aparato 
psíquico, si el hombre no es esa supuesta entidad autónoma, homogéneo y central a lo que 
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el discurso de la educación está dirigido, si lefos de ello es un ser dividido por efecto del 
lenguafe y de los procesos Inconscientes; si lo que determina las acciones y pensamientos 
del hombre, y por tanto la empresa educativa, es el Inconsciente y las relaciones conflictivas 
que se establecen entre fas diferentes Instancias del aparato psíquico, debemos admitir que 
la pedagogía se halla serlemente cuesffonada: esa pretendida armonía y el tan deseado 
equilibrio resultan diñciles de concebir a la luz del verdadero amo: el Inconsciente. 

SI el Inconsciente es Inaccesible para la conciencia misma, ¿qué quiere decir 
entonces educar, transmlffr el saber, favorecer el aprendlzafe, crear conocimientos nuevos 
desde el aula, promover el desarrollo cultural del hombre? 

Dadas las caracterlsffcas propias de cada Instancia del aparato psíquico, el discurso 
de la educación no puede estar, en efecto, más que dirigida al Yo, a la consciencia y al 
estímulo de las funciones yolcas de memorización, cognición, razonamiento, dlscemlmlento y 
mottlidad. 

En este sentido, una lectura pslcoanaliffca del discurso educativo no aporta nada 
nuevo: ni por los obfetlvos -adaptar al sufeto mediante su preparación pertinente para el 
cumplimiento de las tareas y demandas que social y culturalmente se le encomendarán-; ni 
por los medios -vinculados con la represión, la prohibición, la restrfcclón, la Inhibición y acaso 
la sublimación de las pulslones alofadas en el Ello y amenazantes para el desarrollo cultural 
del sufeto y de la propia clvllizaclón.n Ambos, obfettvos y medios, vehlculizados por el 
lenguafe y por las funciones del Yo, únicas a las que la educación tfene, digámoslo así, un 
acceso directo. 

Nada nuevo propone, es cierto, pero contribuye a quitar un disfraz al discurso de la 
educación. Una lectura cuidadosa de esas propuestas nos obliga a reconocer al menos un 
maffz para nosotros muy caro: se trata de promover, en lo posible, un cambio en la élica del 
educador. Veamos por qué. 

Aunque es cierto que Freud no escribió un tratado especifico sobre educación, si fue un 
problema al que hizo constante referencia. En las primeras etapas de construcción de la 
teorla pslcoanalítfca, Freud albergarla grandes esperanzas respecto de una reforma 
educativa como posible camino para la transformación se la moral sexual causante de las 
neurosis. SI la educación formal comienza fuste en la etapa de latencia, en monos del 
educador se encontrarla la poslbllldod de que la educación fuera una especie de profilaxis 

n crr. MJIJ.OT. e, op. di. 
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de la neurosis, pues el educador podña ofrecer cominos y destinos más favorables poro los 
pulslones sexuales que la represión; podría favorecer el desarrollo de mecanismos toles 

como lo sublimación o la formación reactivo mediante lo Influencia que eferce sobre el 
educando. De ser así, uno educación de corte onalíttco se propondña conciliar el desarrollo 
del su¡eto hacia lo civilización, tratando de conservar en él cierto aptitud poro lo felicidad. 

Lo educación y sus representantes todos (los podres, los educadores, las figuras de 
autoridad) se proponen adaptar al sufelo o la realidad exterior y prepararlo poro responder o 
lo que social y culturalmente le será demandado. Supone así que el sufelo logrará vivir en 
armonio con su enlomo y consigo mismo, que desarrollará uno mejor capacidad poro lo 
felicidad, el ton prometido "bienestar•, el aplauso social y el reconocimiento, casi como formo 
de "realización personal". 

Pero ... ¿y lo realidad psíquico, compueslo de Instancias tan opuestos enlre si? ¿No 
será aquéllo uno educación fundada en uno ilusión de armonio, de felicidad, de completud, 
pero al fln sólo una ilusión asentado en lo realidad exterior, que fácilmente podemos Igualar 
aquí a una realidad social? 

¿Qué es lo que debemos callar -acallar. /A callar!~ en aras de tal armonía? 
En el fondo, esta ética de lo ilusión es la que alcanzamos a leer en un discurso de lo 

educación que sólo considera o lo conciencia y parece querer Ignorar un conflicto que 
-ahora lo sabemos, gracias a la experiencia psicoanalítica- es vitalicio, Inherente al hombre y 
al progreso cultural: "Lo división de lo perscinalldad en un Ello, un Yo y un Superyó nos 
mueslra, en efecto, una organización del aparata psíquico en cuyo seno coda elemento 
pasee su origen especifico, sus puntas de vista y sus reslrlcclones propios, su modo de 
actividad particular. Por definición, las diferentes instancias psíquicas poseen designios 
apuestos."72 En virtud de esta división, lo realidad psíquico dista mucho de ser armónico. Y ni 
siquiera de lograr serlo, a na ser que seo parcial y temporalmente. 

Tal parece, más bien, que el sufeto se encuenlro Imposibilitada paro ello, ¡ustamente 
merced al Ella y o las relaciones que el Yo se ve obligado a establecer. En tonto el Yo es un 
lacayo que debe responder simultáneamente ante tres amos, a veces obedecer o uno 
Instancia puede slgnlflcor la desobediencia a otra. Frente o esto, el Yo sl-=nte angustia: 
angustia real ante el mundo exterior, angustia moral ante el Superyó y angustia neurótico 
ante el Ello. Y la angustia no es mós que uno señal de alarmo: el Yo ha desobedecido o 
alguno de sus amos, es menester encontrar una solución politice, hablar, negociar haciendo 
gala de las habilidades de todo un diplomático para que lo alarmo de¡e de sonar ... y sentirse 
mejor, evitar el malestar frotando siempre de mantener o todos contentos, porque la verdad 

72 FREUO, A., citada por C. MIU.OT, !bid., p. 192. 
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sea dicha, el Yo se siente la monedita de oro de lo psíquico. 

Sin embargo, la educación -de cualquier corriente pedagógica- se sirve precisamente 

de esta angustta como herramienta para hacer callar, para acallar a las pulslones y lograr 

así la Inscripción y la adaptación del sujeto al orden cultural establecido y vigente. tsta es la 

verdad educattva: y "La verdad se vincula al Imposible dominio yolco, a la condición de 

pérdida desde y para siempre y por lo tanto lnhallable del objeto de deseo, al carácter 

Insoluble del conflicto psíquico; es, en síntesis, la presencia de la muerte como telón de fondo 

de la vida, amenazándola en todo momento y siendo por lo mismo Jo que le da su senttdo a 

ésta últtma."73 Las exigencias educáffvas se dirigen, pues, a este Yo preocupado por su 

presttglo, por su Imagen de poderío, este pofittco-dlplomóttco un tanto snob que todos 

tenemos, condenado a la tolerancia y a la espera, aunque él no lo sepa, es el Yo de tal 

discurso educattvo. 

En palabras de Freud, con esa éffca de la Ilusión, 'la educación se comporta como si 

dotara a los miembros de expedición al polo de ropas de verano y mapas de los lagos de 

Italia septentortal. Es evidente aquí que no se hace buen uso de los reclamos éticos. La 

severidad de éstos no sufiiña gran daño si la educación dl¡era: 'Así deberían ser los seres 

humanos paro devenir dichosos y hacer dichosos a los demás; pero hay que tener en cuenta 

que no son asr. En lugar de ello, se hace creer a los jóvenes que todos los demás cumplen 

los preceptos éttcos; vale decir, son virtuosos. En esto se funda la exigencia de que ellos lo 

sean tamblén."74 Esta educación que se dice blenpensanle, que se propone el bienestar del 

educando, quizá sea justamente la que prohibe el pensar -dada la yugulaclón de la 

sexualidad- y no se diga ya el decir o el crear, porque la que sin más ni más defiende es ese 

discurso del bienestar dirigido al Yo aunque se limite a ser una Ilusión y una apariencia de 

saber. 

Y poro nosotros, esta no puede más que causar sospechas, porque 'Una educación 

preocupada por el 'bienestar' del su¡eto, por su éxito, por su adaptación no puede menos 

que hacerse cómpllce del sllenclo o de la menttra en tomo a Jo que cuesttona tales metas. 

logrando así ¡ustamente lo apuesto a lo buscado; dispuesta a 'darle la palabra' a la verdad. 

podría en cambio generar las condiciones para acceder a un cierto b!enestar.•75 Esto. 

prometer sólo cierto bienestar, parcial y temporal, responde a una postura ética de la 

realidad, según la cual, una educación nueva tendría que 'hacer frente a la realidad 

rechazando la Ilusión, asegurar la supremacía de la razón sobre las fuerzas lnsttntivas en 

73 GERBER. D .• prolog. a C. M/llOT. "Es posible una Pedagog/a Pslcaanalittca?", en Cuademos de Formación Doc.,,.,. "" 
~~ ENEPAcat/On. UNAM, México • .km/a de 1982, pp. 51-52. 

75 
FREUD. S .• citado par D. GERBER en "El >inculo .. .", op. dl, pp. 177-178. 
/bid., p. 178. 
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detrimento de la represlón',76 

Y claro que cualquier pedagogo se senttña profundamente Indignado ante estos 

aseveraciones: ¿la prohibición de pensar? ¿Acaso no es justo lo que la educación se 

propone, enseñar a pensar, a discernir, a razonar'? 

Mas veamos los fundamentos. Porque aun cuando en nombre de la razón y de la 

realidad todos los maestros educamos, una nueva élfca deberá entonces reconocer la 

reol!dad psíquica. Esto es tanto como decir una éttca de reconocimiento de la naturaleza 

conftlcttva del aparato psíquico, del sujeto, del proceso de sujetaclón a un orden simbólico, 

de respeto hacia sus propios procesos y de tolerancia. Se trataría de reconocer pues esos 

dos órdenes de realidad a los que hemos ya hecho mención: la realidad psíquica y la 

realidad exterior. 

Esa reforma educattva sugerida por Freud lmpllcaña una éttca de la educación de 

dlsttnto género: una educación para la realidad exterior, si, porque es necesaria. Pero sobre 

todo en una éttca de reconocimiento de la realidad psíquica. Es en este senttda que Freud 

hablaña de una nueva éttca del educador. Transfarmar una éffca de la Ilusión en una éttca 

de la verdad, de reconocimiento de la realidad psíquica hasta ahora prácttcamente Ignorada 

por la pedagogía. La transfarmaclón de nuestra Impotencia en el reconocimiento de lo 

Imposible que Millo! propone, quizá signifique, entonces, la posibilidad de ser un poquita 

más felices ... si reconocemos que existe una realidad Inaccesible, con sus propias exigencias 

y determinante de nuestras actttudes y acciones. Y para el maestro, una éttca de amor a la 

verdad, de cuesttonamlento constante de su poder y de su lugar como enseñante, para -al 

menos- tratar así de evitar posibles abusos de poder sobre sus alumnos y renunciar a 

sattsfacclones narcisistas proyectadas en sus alumnos. 

En 1913, Freud pensaña en la necesidad Imperiosa de que el educador estuviera 

familiarizado con el psicoanálisis para evitar una educación excesivamente severa respecto 

de las pulslones, a fin de favorecer el desarrollo de las capacidades Intelectuales y de 

felicidad del sujeto, ya que el psicoanálisis 'puede enseñar cuán valiosas aportaciones 

proporcionan estos lnsttntos (sic./ perversos y asociales del niño a la formación del carácter 

cuando no sucumben a la represión, sino que son desviados por medio del proceso llamado 

subl/mación, de sus fines primittvos dirigidos hacia otros más valiosos. Nuestras mejores 

virtudes han nacido, en calidad de reacciones y sublimaciones, sobre el terreno de las 

peores dlsposiclones.'n El educador se ocuparla entonces de no cegar estas preciosas 

fuentes de energía, restringiendo su labor a Impulsar los procesos que condujeran la energía 

76 M/llaT, C .. op. di. p. 133. 
n FREUD, S .. "Mlilflp/e Interés del ps/coonállsls", en Obras Completas, lomo 11, Blblloleca Nueva, Madrid, 1973, pp. 1866· 
1867. Consideramos que la palabra instintos que aparece en esto cito es un evidente error de traducción. A nuestro 
entender, deberla decir pulsiones. Véase a este respecto la cita número 9 de este capitulo. 
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pulslonal por rumbos esttmados y al educando por rumbos de creaffvldad y pensamiento, 
asociados, por supuesto, con la salud y una mejor disposición a la felicidad. 

No obstante, luego de haber elaborado la segunda tópica del psicoanálisis, Freud mismo se 
mostraña pesimista respecto de una reforma educativa aun en este senttdo, como educación 
para la realidad psíquica tanto como para la exterior. 

En coherencia con sus propios postulados, Freud vio derrumbarse esas esperanzas 
en la educación: el caráder confllcttvo del aparato psíquico es y será siempre Irresoluble; el 
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Inconsciente y sus contenidos pulslonales indomeñables; la división, la carencia constttuttvas 
del su¡eto no sólo Insalvables. sino paradó¡icamente necesarias para e! desarrollo de la 
civilización, del sujeto en ésta y para la educación: "No hay humanidad sin neurósls, no hay 
civilización -tomada en el sentido de aculturación- sin malestar. Ninguna reforma 
pedagógica, ninguna transformación social permlttrán eximirse de esa consecuencia del 
lenguo¡e: el lnconsclente."78 

Sin embargo, sus críflcas a la educación no de¡an de ser Imperiosas, como fuertes 
llamados de atención a una educación que promete la armonía, que en estricto sentido no 
promueve el pensar ni el razonar, que no da lugor a la palabra del sujeto ni, por tanto, a la 
condena por el ¡uiclo: 'La educación para la Ilusión se afana en conformar a cada cual con 
ella mediante el recurso de la prohibición de pensar, donde Freud ve al mismo tiempo el 
fundamento y el fin de las prácticas educalivas."79 

Así las cosas, la critica más Importante que hiciera Freud respecto de la educación es 
que las prácticas educativas tradicionales actúan en detrimento de las facultades 
intelectuales: "La yugulación de la sexualldod por la educación resulta excesiva cuando 
aleda a la curiosidad sexual lnfanfü, amenazando llevar a su represión y a la ulterior 
extinción de la curiosidad Intelectual normalmente resultante."80 Y es que el ejercicio de la 
facultad de pensar está íntimamente ligado al destino de las pulslones sexuales parciales, 
porque 'Lo que se encuentra en el origen de la represión no es tanto la prohibición impuesta 
al actuar como la Impuesta al decir. lo que no puede ser dicho, tampoco puede ser 

consc/enlemente pensado( .. .) lo Inconsciente seña aquello que el otro no ttene que saber, y 
el modo más seguro de lograrlo es además dlslmulórselo a uno mlsmo."61 Esto es, 
precisamente, lo que hace el Yo: disimular y tratar de evitar, a toda costa, la emergencia de 
las pulslones contrarias al desarrollo cultural. Proceso necesario, cierto, pero que si es 
excesivamente represivo, los costos en capacidad para la felicidad, sed por conocer, 
curiosidad Intelectual, gusto por saber, creación, Imaginación, en fln, gus!o por vivir, pueden 
ser muy gravosos para el sujeto. 

En cambio, dando curso a las pulsiones y a los deseos mediante la palabra, quizá 
haya algo de los contenidos del Ello que no necesariamente pase por la represión, sino por 
otros caminos, como la sublimación o la condena por el ¡uiclo, es decir, por la razón; y quizá 
sea posible cumplir con desttnos donde el sujeto sea un poquito más feliz, donde pudiera 
conservar -diña Freud- cierta apttlud para la felicidad. 

En esle sentido, quizá se trate de que nosotros como educadores favorezcamos la 

;~ !Mt, p. 164. 
80/l>'d.,p.138.' 

81 :J::· :·Ji.· El subray<:do es nuestro. 
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palabra del estudiante, más que de hablar nosotros mismos durante horas ante ellos, por 

e¡emplo. Hablar y ser escuchado Implica, de algún modo, reconocer los deseos. Hablar/os. 

hacerlos emerger. Incluso para decirles que no, ttene siempre una virtud paciflcante -éste es 

el principio de la cura anafittca- ya que es reconocerlos como dichos y existentes, de modo 

tal que la represión pueda ser reemplazada por la condena por el ¡uiclo: "Sobre este mismo 

principio quisiera basar Freud una educación nueva: de¡ar abierta el camino al 

reconocimiento de los deseos. [ ... porque ... ! el desea se 'realiza' en el decir. Tal podría ser el 

programa de una educación de orientación analítica. El poder de la razón consiste, y el 
pslcoanó/ls/s lo demuestra. en la virtudes de la pa/abra."82 

Hacer consciente lo Inconsciente. ob¡ettvo pslcoanalittca por excelencia, traer a la 

consciencia mediante la palabra, porque el lenguaje es el vehículo del Inconsciente. En este 

senttdo, una educación para la realidad, que reconoce la verdad psíquica. deberá parttr de 

una éttca que dé lugar a la palabra del estudiante, pues "La censura e¡ercida sobre la 

palabra -es decir, la ocultación de la verdad, la mentira por omisión- constituye así el error 

educativo de más gravosas con~uenclos, ya que ( .. .) compromete la Independencia del 
pensamiento, es decir, el e/ere/e/o mismo de la función lnte/ectuafB3 .. 

Ensayando esta postura ética en educación apuntañamos menos hacia un fin 

meramente adaptativo, más cercano al adodrlnamlento que a la formación. Tratañamos osí 

de evitar prometer ninguna armonía soñada entre el hombre y su conflictiva Interna, ni entre 

el hombre y la clvlllzaclón: "La realidad y la Inteligencia cuyos derechos [FreudJ quisiera ver 

reconocidos, no son asociados por él a ninguna promesa de dicha, y lo que nos Invita a 

enfrentar es más bien un más allá del principio del placer: ese más allá del placer al que dio 

el nombre de principio de realidad" .84 Es decir, el pslcoanállsls abre puertas para -al menos­

tratar de comprender que el hombre es un ser paradoja!, dividida entre la perpetua 

búsqueda de sattsfacclón y la lmposibilldad estructural de lograrla. Reconocer esta 

Imposibilidad representa ya un gran avance, un logro y una aportación mayor del 

psicoanálisis o la educación. 

En resumidas cuentas, la conciencia no es más que como los fuegos de arttficlo: sólo un 

movimiento aparente de los fenómenos psíquicos. Lejos de constituir lo psíquico en sí, lo 

consciente es sólo una cualidad del Yo en contado con la realidad exterior, se reduce a lo 

82 !bid., p. 139. El subrayado es nuestro. 
~3 !bid., p. 57. El subrayado es nuestro. 
4 !bid., p. 135. 
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que alcanzamos a percibir cottdlonamente, aunque er;i lo subterráneo el Yo se consagre a 

reprimir los representantes psíquicos de las pulsiones, confinándolos en el Ello. El 

Inconsciente. estructuro invisible y sólo reconocible por sus efectos, es quien determina los 

pensamientos, lo palabro y los comportamientos humanos. 

El discurso pedagógico queda osf en entre-dicho, porque el proceso educattvo no 

estó determinado por los fenómenos de lo conciencio. sino que estará vinculado o los 

procesos Inconscientes de quienes porttclpon en la empresa educottvo. Lo pedagogía que 

describíamos al Inicio de este capitulo, que supone la transmisión de conocimientos y de 

cultura de consciente o consciente, considero sólo una de los componentes del oporoto 

psíquico, a saber, el Yo. Porte entonces del desconocimiento de lo existencia del Inconsciente, 

verdadero amo, verdadero determinante de los acciones del hombre: lo pedagogía -Y más 

aún las modernos corrrlentes de lo tecnologizaclón educottvo- desconoce ol sujeto como 

quien sufre un proceso de sufetaclón a un orden simbólico mediante lo palabro; ignoro la 

lnevltoble carencia del ser que lo palabro obre en él; resta Importancia o lo relación efectivo 

-condición para el aprendizaje- que se establece entre profesor y alumno y, por lo mismo. 

otorgo mayor relevonclo al papel que fuegon entonces las técnicas y los métodos educativos 

para garantizar el oprendizafe. 

Lo relación educattva se establece, pues, y merced a la palabro mismo que es su 

vehículo. como uno comunicación de Inconscientes. Y esto habrá que subrayarlo cuantos 

veces seo necesorlo poro comprender los poslbilldodes y los modalidades de Influencio de 

Ida los educadores sobre el sufeto educado: "El Inconsciente de los educadores puede 

considerarse más determinante para el desarrollo del niño que lo acción educativo 

concertada. Lo esencial del proceso educativo escapo, así, al dominio de los educadores, en 

lo misma medida en que éstos son gobernados por motivaciones Inconscientes. No es sólo 

que lo salido del comprefo de Edlpo, a causa de su relativo independencia respecto o las 

circunstancias reales, no puede ser eficazmente controlado por el educador; además éste 

último, por lo que respecto a su Influencio en lo evolución del niño, no es dueño [ni lo será, 

agregamos) de elementos más determinontes."85 

El psicoanálisis se ha limitado o hacer una lectura coherente con sus propios 

postulados -hacer advenir algo de lo inconsciente o la consciencia- poro al menos poder 

hablar de lo que subterráneamente sucede en el proceso educativo merced al Inconsciente y 

o lo sufeción del hombre a un orden cultural; para evitar aquella mentira por omisión y 

procurar así lo independencia de pensamiento, la autonomía del alumno y su creoflvldad. 

paro alertar sobre lo Ilusión de que lo educación es un proceso que se llevo o coba sólo en 10 

BS /bid., p. 97, 
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conciencia y para alertar sobre la ilusión de dominar a las pulslones, a los deseos, a los 

contenidos Inconscientes. 

En la vida del hombre, lo carencia y el deseo sellan la condición de su existencia posible. 

Deseamos porque nuestra Inscripción en el orden simbólico, mediante el lenguaJe y el Otro, 

nos ha Introducido en la dimensión de una Irrealizable satisfacción plena. Y es desde esta 

Imposibilidad que se pueden pensar las actividades creadoras del ser humano. Desde el 

deseo y la perpetua búsqueda de un obJeto de satisfacción antaño extraviado, búsqueda a 

la que estamos condenados, pero que nos posibilita la vida misma y un modo personal de 

ser creattvos frente a ella: el Juego humano, en educación inclusive, parece perfilársenos 

charo coma un modo de existencia sin el cual apenas lograñamos sobrevivir. 

Para nosotros, ésta es una aportación Invaluable: el psicoanálisis se ha ocupado de 

q ultar las disfraces a una educación que se dice "blenpensante", pero que Justamente 

censura el pensar, el disentir, el decir, el crear ... Educación para la que, dicho sea de paso, el 

Juego no representa nada serlo, nada más que un divertimento o un premio, acaso un 

eJerclclo preparatorio para algo, acttvidad didáctica para la práctica de habilidades que se 

presuponen adquiridos o para llenar vacíos y colmar silencios en clase. Vaya, educación 

para la que el Juego es una técnica suplementaria, lo que nos provoca la desconfianza que 

el uso de lada técnica produce si con ella se pretende una estandarización de actitudes y de 

producciones humanas, o una coagulación de recetas y procedimientos prefrabrlcados y 
como preonunclados en el discurso educativo. Educación paro la que el respeto lrrestrlcto a 

la autoridad (representada por el maestro, las lnstttuclones, los libros, los autores, las Ideas, 

los conceptos) se aproximo peligrosamente al acatamiento, al sometimiento, al 

adoctrinamiento -que van presentándose ahora como verdaderos antónimos del Juego- en 

aros de un bienestar, una armonio y una felicidad que no deJan de ser como estereotipos 

culturales de un "deber ser", de un éxito social sólo ilusorlos y a costa de un fracaso 

desiderativo del suJeto. 



111. JUGAR A SER 

AIH donde calla el deseo, 
donde se acaba el fugar, 
el sujeto está perdido. 

Ricardo Rodu/fo 
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Sf bien en nuestra consciencia el juego aparece sólo como una actividad margino! y 

suplementorlo, como paréntesis de descanso o pausa ante fas exigencias y vicisitudes de fa 

vida cottdfono, sobemos choro que nos resulto también uno actividad entrofioble porque 

nos regalo lo sensación especial de saber hacer los cosos con una libertad Irreductible y 

creadora; porque nos ofrece la Ilusión de que no hay escisión entre nosotros y el mundo; 

porque nos devuelve, además, un dominio voluntario y pleno de nuestro ser; porque sus 

demandas especificas de esfuerzo, rozón y seriedad nos involucran y absorben por 

completo, cualidades que hocen del juego uno actividad Interesante y diverttda como lo que 

más. 

Pera sobre todo, porque nuestros juegos representan acciones simbólicos que nos 

ayudan a comprender el mundo y lo vida en un mundo creottvo, alegre y placentero. Mundo 

del juego que, sin embargo, no oculto de manero alguna nuestro mundo real, porque juego 

y reofldod no se excluyen, sino que conviven y se necesitan mutuamente: sin el apoyo 

constante en los objetos y circunstancias reales el juego no sería posible; del mismo modo 

que Jo realidad, sin el jugar, nos resultaría difícilmente comprensible y aprehendibfe, pues no 

hoy nodo de fo experiencia humano que no seo literalmente amparado por el jugar ni tenga 

uno representación en el mundo de fo lúdico. 

Lo afortunado metóforo del juego que ofrece Fink resulto muy sugerente: el juego es 

como un "oasis de fo fellcfdod' en el desierto de nuestra lucho cottdlona. Es decir, el juego es 

un espacio confiable en el que nos senttmos de alguno suerte protegidos, un espacio que no 

es atacable -sino sólo en función de sus propias convenciones-, espacio en el que de 

manero simbólico podemos resolver ansiedades y relaciones con el mundo exterior y ajeno. 

Y más aún, si aceptamos la idea de que es lino oc!Mdad que nos produce alegría no sólo 

por el juego, sino en el juego, podemos entonces pensar que el jugar es en verdad un 

espacio. En efecto, lnslsttmos en subrayar esto preposición no por morcar un mattz en 

apariencia Insignificante; no es gratuito ni represento sólo uno formo estiITstica. Esto parece 

más bien sugerir que en el juego, como en un espacio, es un Jugar en el que se vive, en el 

que se hoce y en el que se es. 

Este mattz es fo que ohoro nos ocupa. Poro desarrollarlo, nos permlttremos seguir 

¡ugando con los Ideas que rondan al juego, pero esto vez desde fo perspectivo del 

psicoanálisis. De este modo, pretendemos vislumbrar las posibilidades de aprendizaje que 

el hombre encuentro en esto oc!Mdod, trotando de aproximamos o uno reflexión sobre el 

jugar y fo educación poro averiguar si jugando el hombre aprende, si el aprendizaje en lo 

escuelo es destino del jugar. 

El uso del gerundio jugando es también Intencional. pues cuando del jugar se hablo, 

hoy oigo que está siendo, que ahora mismo está sucediendo y que, o juicio nuestro, siempre 
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está aconteciendo. De ninguna otra manera podríamos Internamos en el terreno del juego, 

si no fuera con la Intención de no perder de vista que al juego se lo entiende jugando, sin 

ánimo alguno de resolver las paradojas que Irán saliendo en el camino: las paradojas, bien 

se dice, no son para resolverlas sino para jugar can ellas, pues de lo contrario corremos el 

riesgo de ganar un concepto pero perder un mundo. 

3.1. LOS JUEGOS DEL SIGNIFICANTE: DEL ENCADENAMIENTO A LA COMPOSICIÓN . 

.. .fugar es agu/erear. .. 
El agu/ero es un puente. 

Ricardo Roduffo 

Para el pslcoanállsls, el jugar es cosa serla, y muy serla, por clerlo: tiene que ver, lo veremos, 

con la estructuración subjetiva misma del hombre. Esto es, con la Inscripción del sujeto a un 

orden simbólico y con la necesidad de adscribirse significantes para ser. Suponemos, por 

tanto, que para la empresa educativa el jugar tendrá un papel protagónlco. 

Sin embargo, no deja de sorprender lo relativamente escasa literatura sobre este 

tema. Durante nuestro recorrido de lecturas, observamos que la atención ha estado dirigida 

el juego como medio para elaborar situaciones traumáticas y que se ha escrito poco sobre el 

juego en tanto posibilidad de creación y de aprendizaje del yo. Así, por ejemplo, Anna Freud 

y Melanie Kleln recurrieron ampliamente al juego como técnico, como medio para acceder al 

Inconsciente del niño, saber de sus conflictos y ayudarlo a elaborarlos. Pero no se ocuparon 

del niño que juega, de sus juegos, de lo que sucede en el juego, del juego en si. Incluso 

Sigmund Freud escribió sólo un par de textos sobre esta actividad fundamental, aunque 

tampoco para estudiar el juego en si, sino para elaborar otros conceptos. En general, 

"Pareciera que se hubiese oMdado ese territorio del desarrollo y la experiencia Individuales, 

a la vez que se concentraba la atención en lo realidad psíquica, que es personal e Interior, y 

en su relación con la realidad exterior y compartida."1 En otras palabras, el juego y el jugar no 

¡ WINNICOTT, O. W., R6altdad y¡uego, Gedlsa, Barcelona, 1993, p. 13. 
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formaron parte, hasta hace poco tiempo, de un paradigma conceptual para comprender al 

ser humano. 
Pero esas exposiciones, aunque breves, arrojaron luz sobre el terreno del fuego. 

Autores como Donald Wlnnlcott, Ricardo Rodulfo y Glll y O'Donnell percibieron esa suerte de 
guiño freudiano para elaborar sus tesis sobre el ¡ugar. Son estos autores los que nos guiarán 
en este trabajo de estudiar las posibles Implicaciones del jugar, desde el pslcoanállsls, para 
la pedagogía. 

Por la naturaleza de nuestro trabajo, nos parece valioso empezar por algo en verdad 
senclllo de observar: lo absorto que se muestra el sujeto cuando juega. Debemos diferenciar 
el estar absorto en algo "del estado conocido como de concentración de la atención, que 
implica una distancia, una diferencia entre sujeto y ob¡eto de aquélla. En cambio, el niño 
absorto es en lo que está sumldo."2 Nos Interesa rescatar esta pequeña cualidad del jugar 
porque nos parece un signo esencia! de lo lúdlca y del fugar. Más que observar el contenido 
mismo del juego, creemos relevante observar este estar absorto que Implica seren lo que se 
hace. Suponemos que nos mostrará algo de lo que le sucede al hombre en y durante su 
¡uego y que nos permitirá preguntamos si eso contiene cualidades para pensar el ¡uego en 
educación y coma promotor de aprendizaje. 

Decir el fugar es también otro pequeño gran matiz que ofrece el pslcoanálisis. 
Sustantivlzar el verbo jugar anteponiéndole un articulo Implica subrayar el carácter de acción 

del ¡uego en dos sentidas: por un lado, para dlsffngulrlo de la Idea común que nos presenta 
al ¡uego como limitado a ser el producto de uno ac!Mdad hacia afuero, sin resonancias en la 
Interioridad de un sujeto; y por el otro, para afirmar, de entrada, que el fugares ante lodo un 

hacer; una búsqueda de slgnllfcanles y una práctica slgn/lfcanle del su¡eto. Con estas 
propuestas acerca del ¡ugar, orlglnales Wlnnlcott y Rodulfo respectivamente, Intentaremos 
nosotros cruzar los fronteras del mundo lúdica, con el objeto de buscar ahí elementos 
significativos para la pedagogía y el proceso de enseñanzo-aprendlza¡e en las aulas. 

Conviene Iniciar nuestro camino hacia el territorio del jugar recordando, muy a grosso modo. 

que un significante es una organización especifica de lo real que represento al sujeto frente o 
otro, significante, y que únicamente en este encadenamiento de significantes se generan 
efectos de sentido sobre el sujeta. El significante configura una dimensión de la subjelivldad 
humana. Esto Implica que la personalidad y la identtdad del sujeto se constituyen solamente 

2 ROOUlFO, R., op. di. p. 240. 
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por un lttnerario de significantes que, merced al lenguafe, siempre se producen en el Otro, es 
decir, en Ja dimensión de alteridad y de orden simbólico que el Otro representa: para que el 
sujeto pueda ser necesita tanto de su inscripción en un orden simbólico como de los 
significantes que en él Jo representan. 

En otras palabras, el significante otorga y garantiza un lugar en la vida para el sujeto. 
Pero el material significante (palabras, frases, actos, obfetos) no es algo que esté 
simplemente ahí, ya elaborado y listo para que el pequeño sufeto lo reciba. El pslcoanállsis 
ha contribuido a desmlttficar la ideo del bebé pasivo y espectante; lelos de ello, el 
psicoanálisis muestra al niño como ser acflvo, que emprende tareas de gran envergadura 
cultural desde su más temprana existencia. Y una tarea de entre las más serias es la de 
encontrar los significantes que lo representan a él. Buscar, encontrar, extraer y procesar los 
significantes que lo representan a él y que le otorgan un lugar en el orden simbóllco, en el 
deseo de los padres, en el mito familiar, es una tarea activa que todo ser humano realiza 
para cobrar existencia, para ser. Y para que esto sea posible -lo hemos ya expuesto en el 
capitulo anterior-, para hallar significantes, es indlspensable que ese Otro a quien hablamos 
nos brinde Jugar, que es tanto como decir que nos escuche y nos ofrezca existencia. Tarea, 
por cierto, que se inicia Incluso antes del nacimiento y que se perpetúa durante toda la vida. 

Ahora bien, resulta que hay significantes que sirven para vivir; pero hay otros que no, 
y que ni siquiera ayudan. 

¿Cómo entender esto, si fusto acabamos de afirmar que el significante representa al 
sufeto y le garantiza un lugar en la vida? Pues sí, pero puede ser también que a lo largo de 
su vida "el sufeto no encuentre condiciones propiciatorias para la producción de slgnllicanles 

que lo representen, y que en su lugar comparezcan, de manera aplastante, significantes del 

superyó, en una verdadera sustitución de Jo esperable en términos llbidinales."3 Creemos 
que esta conceptualizaclón representa otro matiz significativo y enriquecedor para el 
psicoanálisis. Rodulfo propone dos tipos de funcionamiento de significante: el significante del 
sujeto y, en una polaridad funcional, el significante del superyó. 

Esperando que por Jo brevedad no incurramos en traicionar las ideos de nuestro 
autor -con suerte, y según el propio Rodulfo, quizá hasta ,algo nuevo surja de esto, o at 
menos una manera de pensar Jo que nos ocupa: el juego y la educación- veámos en qué 
consiste esta distinción entre funcionamientos de significante. 

El significante del sujeto es la posibilidad de introducir una distancia respecto del Otro: 

3 !bid, p. 44. El subrayado es nuestro. Consideramos que esta novedosa propuesta de Rodulfo enriquece senslblemenle al 
pskoonállsls y a la teoña del significante, además de abnr caminos de reflexión poslble acerca de! jugar en educación Sus 
estudios sobre el Jugar se vuelven, para nosotros, columna vertebra/ de nuestro trabajo. Por otra parte, poro profundlzor en 
esta conceptualización acerca de los significantes del sujelo y los significantes del superyó, y tener numerosos ejemplos ae 
ambos funcionamientos, consúltense los primeros tres copitt.Jlos de esta obra. 
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funciona como generador de su diferenciación subfetiva y opera como separación, corte, 
indlvlduallzaclón de su deseo. Se constituye en la frase, el acto o el obfeto que al ser hallado 
por el sujeto como slgnificonte -pues algo dice de él- es investido libldlnalmente, cargado de 

deseo. Con este significante, el sujeto puede potencialmente encontrar y construir sus 
diferencias respecto de los otros. SI el significante del sujeto posibilita una dimensión 
simbólica nueva, Inédita, en la que circula el deseo del sujeto; si constituye una simbolización 
de si mismo a la que el sujeto se puede agarrar (sujetar) para vlvfr, entonces el significante 
del su¡eto representa un e¡e de su Identidad y de la (relorganlzaclón de su vida. El significante 
del su¡eto es lo que agarra a la vida, a la propia, que puede ayudar a vivir. 

Por el contrario, el significante del superyó se opone al derecho del sufelo a ser 
diferente: constituye un significante anlqullante, de "desubfetivlzaclón", subraya Rodulfo, 
como un mandato simbólico de aplastamiento y de despo¡o de la vida del su¡eto, como 
significante morttfero. El padre de Schreber, por e¡emplo, es también el "padre· del 
significante del superyó: es sabido que, como pedagogo, Schreber postuló la urgencia de 
abolir toda muestra de espontaneidad y de iniciativa en el niño, de mutilar cualquier palabra 
propia desde la más temprana Infancia, de evitar por cualquier medio la autonomía del 
sujeto. El significante del superyó es como un hablar las palabras del Otro: plagia, digámoslo 
así, la obra del su¡eto al tiempo que falsifica su firma, su huella distintiva. El significante del 
superyó constituye lo que no representa al sujeto, ni a su deseo, lo que lo aplasta. Y por si 
fuera poco -Rodulfo Insiste- una vez que el significante del superyó hinca el diente en el 
su¡eto, cual vampiro, simplemente lo va aniquilando y lo reduce a cero: el su¡eto no vive su 
vida, sino algo más parecido a la muerte. En esa vida, el su¡eto se limita a cargar con el peso 
de una muerte simbólica, expresada en el significante del superyó, la suya... Y es de todos 
bien sabido que el peso muerto pesa más. 

Pero atendamos, antes de regresar al jugar, a esta advertencia de Rodulfo, a fin de 
estar alertas a lo largo de las páginas que siguen: "Produzco un significante, o mefor, me 
produzco (en) un significante; pero hay que estar atento a no caer en las aporías del 
pensamiento claslflcatorlo, Inventando una linea dlvfsorla ad-hoc que reparta de un lado 
significantes del sufeto, del otro significantes del superyó, postulando dos especies o 
naturalezas. Cualquier significante puede ser utilizado de una u otra forma. ( ... ) Más aún: 
cuando un significante del sufeto tiende a una impasse y de¡a de hacer cadena se 
transforma fácilmente en un significante del superyó. •4 En resumen, el su¡eto si se produce en 
el significante y por él es ... lo que haya de ser, lo que vaya siendo en el transcurrir de su vida 
y en la con-vivencia con sus significantes. 

4 1¿,'d,p.61. 
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Con estos flujos de slgniflcantes se van conformando destinos del sujeto. Y la 

pregunta ahora es, entonces, ¿qué hace el sujeto con esos significantes dispuestos a su 

alrededor? ¿Cómo los extrae, tramita y procesa a lo largo de su vida? 

Aunque la primera pregunta quizá deba ser: ¿De dónde extrae los slgnlflcantes? ~stos 

se hallan en el enlomo del sujeto, dispuestos originalmente en el mito famllllar y en el 

discurso del Otro como representante del orden simbólico en el que el sujeto ha sido Inscrito. 

De ah! obttene los significantes para constituirse y para ser. Ahora, cómo hacerlo y cómo 

tramitarlos del modo más sano posible para él. está estrechamente vinculado con el jugar. 

Nada ni nadie puede reemplazar al niño en la acción de jugar, lo sabemos al punto 

de que cuando observamos a un niño que no juega -o que lo hace apenas, como sin 

atreverse a ensuciar sus juguetes, casi como sin querer tocarlos ni trastocarles su función, 

sin romperlos, por ejemplo- Intuimos que algo en ese niño no anda del todo bien. Y 

podñamos preguntamos a qué régimen de significantes se está sometiendo, o mejor, qué 

clase de red de significantes lo está aplastando e lnmovlllzando tanto ¡como para que no 

juegue! Este niño puede ser un sujeto enfrentado a un discurso del Otro excesivamente 

encerrante, Impenetrable, hecho de palabras Irrompibles, Inmerso en el orden de la 

represión y en un discurso de la perfección: "el lugar de los juguetes es en el juguetero, 

déjalos ahí", "esto es un coche, no un proyectll", "si lo rompes ya no sirve para nada y no te 

voy a comprar otro·... como si los juegos y los juguetes de ese niño sólo pudieran ser lo que 

el Otro dice que son y servir para lo que el Otro dice que sirven, y no para lo que el niño 

puede Inventar con ellos, lo que en verdad representaña un Inventarse con ellos y un 

procurar salidas a la energía pulslonal. Es un niño bombardeado de discursos, palabras y 

acciones que no son suyos, claro, pero con los que ttene pocas altemattvas de convivir desde 

su deseo para metabollzarlos, digámoslo así, él mismo. Los significantes que andan 

rondando a este sujeto parecen no ser aptos para representarlo a él ni a su deseo: son 

significantes superyólcos, morttferos. Más bien es como si el niño reconociera ese mundo 

como un lugar al que tiene que adaptarse a como dé lugar, y nada más que adaptarse, sin 

la oportunidad de horadar esa superficie encerrante e Impenetrable para ser. Cualquier 

discurso de la perfección adviene como Impenetrable, y si no hay circulación de aire. la 

asfixia es obvia: lo lmperforable conduce a la muerte. Es fácil Imaginar los efectos Inhibitorios 

que se producen en este sujeto por el encadenamiento de significantes para producir 

senttdo ... Y cabria preguntarse, en verdad, ¿el senttdo de qué para quién? ¿Cómo logro vivir 

ese sujeto? 

En este tenor, es entonces de suponer que el niño que juega es un niña sano que, 

jugando, trabaja por la tramitación de slgnlflcantes que lo representen a él frente a los 

significantes del Otro. Un jugando que es un perforando esa superficie del orden ya 



82 

establecido que el Otro simboliza, orden al que debe Integrarse. si, pero desde la afirmación 
de su persona. Un descubrimiento Importante del psicoanálisis es la necesidad de producir 

aguferos para ser, s porque es menester que el Otro (primordial, sobre todo) se done como 
lugar para ser agufereado. Es decir, con la acción de horadar las superficies Ideales que el 
Otro va representando, en el discurso que éste le dirige puede hallar la posibilidad de abrir la 
brecha por donde posar él con su deseo; vaya, como para no limitarse a ser un objeto 

pasivo de los significan/es de su prehistoria. Por ello, en y con su fugar -que es 
fundamentalmente acción propia en la realidad, Interna y externa- el sufeto construye y 
fabrica los caminos y las herramientas que lo auxilian para atravesar esos discursos y salir al 
mundo, digámoslo así, aunque más no sea con unas pocas diferencias respecto del Otro y 
una afirmación de su persona, con algo de su propio deseo y sus propias palabras. Jugar 
como camino posible de desahogo de tensiones pulsionales, pues la sublimación es 
evitación y metamorfosis de la represión. 

Por lo demás, sin ánimo de hacer metáforas, si por un agufero cualesquiera (puerta, 
ventana, boquete en la pared) pasa aire y luz. en el modo de lo simbólico fugar es un abrir 
boquetes en los discursos del Otro y en el orden simbólico preestablecido para que el sufeto 
mismo los atraviese, pase y su deseo pueda respirar y recibir luz: es entonces factible que 
así, fugando, el sufeto vaya extrayendo y tramitando significantes aptos para representarlo a 
él, en una composición con los significantes del Otro -con las resonancias musicales que la 
palabra composición pueda producir. dice Rodulfo y acordamos con él, más que en el 
encadenamiento de significantes, Imagen de linealidad- a fin de producir senttdo: el senttdo 
de fugar, el senttdo de crear, el senttdo de conocer, vaya, el sentido placentero y sano de 
vivir. 

Sabemos que esto parece un tanto cripttco y diñcil de cernir. cuanto más si lo que nos 
ocupa es fugar en clase como posibilidad de promover el aprendlzafe. Lo que trataremos de 
desarrollar en las páginas que siguen es, precisamente, que el fugar en tanto práctica 
significante del sufeto se vuelve un efe constituffvo e Irrenunciable de la estruduraclón 
subjettva del ser. una experiencia vlvenclal y placentera de aprendlzafe y de transformación 
de si misma cargada llbldlnalmente, acttvidad en la que el sufeto es gracias a la posibilidad 
de abrir brecha en el deseo del Otro para poder pasar par ahí con su deseo propio. 

5 En la perspectiva de Rodulfo, cuando dice iugar es a9u1ereor". no retoma la Idea del agujero en un sentido deficitario ni 
referido a la carencia. Mós bien como poslblUdad de resp¡ror en lo real. como una demanda de espado expresada en el 
fugar. En algún lugar Rodulfo dfa al poeta Michaux: El amor es la ocupadón del espado. Verso que condensa esta idea de 
fugar: el otro otorga lugar para ser porque es necesorlo OCllpor un lugar en el deseo del Otro, v mefor si ademós se ofrece 
como superficie perforo ble, mediante el fugar y el respeto al ¡uego del sujeto, para que el deseo de éste pueda circular ... 
aun a costa del propio narcisismo: eso es amor a la verdad y amor por el pequefia otro. 

..• 



3.2. HACIA EL LUGAR DEL JUEGO. 

¿Qué hacemos, por e/emplo, cuando escuchamos una 
slnfonfa de Beethoven o rea/Izamos una peregrinación a una 
galería de arte o leemos Trol/o y Cresslda en la cama o 
fugamos al tenis? ¿Qué hace un niño cuando está sentado en 
el suelo, fugando con sus fugue/es, bofo la vlgl!ancla de la 
madre? ¿Qué hace un grupo de /óvenes cuando participa en 
una sesión de música pop? 

No se /rata sólo de lo que hacemos ... ¿Dónde estamos 
cuando hacemos lo que en verdod hacemos durante buena 
parle de nuestro /lempo, es decir, divertimos?. 

Donald D. Wlnnlcott 
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El fugar, decíamos arriba, es una búsqueda de significantes y una práctica significante 

porque, gracias a él y en él, el sujeto encuentra algo de si mismo, algo que lo representa a él 

en lo que está haciendo. Y es que toda acción realizada por el bebé, el niño y el adulto al 

fugar {bien dice Wlnnlcott que todo lo que se diga sobre el jugar lnfanffl vale para el jugar 

adulto), no se reduce a la mera acción sobre un obfeto externo perteneciente a la realidad 

comparffda -como un conductlsta gustaría de Interpretar-, sino que el fugar Involucra su ser 

más ínffmo, toda su subfetivldad y produce, en tanto hacer en el que el sujeto está absorto. 

significaciones precisas para ese sufeto preciso. 

Dicho de otro modo, el jugar no es sólo una actividad producida en la realidad 

comparffda, con apoyo en los obfetos externos y reales que se hallan en el afuero, sino 

también y sobre todo un hacer en la subjetividad propia, ínffma e Interna, una acción en la 

realidad psíquica. Estas son las ideas fundamentales que desarrollaremos en las siguientes 

páginas. En este momento parece necesario hacer un breve paréntesis {para que en 

este orden de Ideas podamos seguir avanzando sobre el terreno del jugar) y profundizar en 

lo que acabamos de referir: que el hombre posee un adentro y un afuera. Y es que la 

famosa oposición Interno/externo en el sufeto no es sino un supuesto que proyectarr.os 

sobre el hombre y su jugar, precipitándonos sobre la Idea de que el fugar es una acción 
hacia afuera. 
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Según Wlnnlcott, tendemos a pensar la naturaleza humana sólo en dos senttdos: 

disttngulmos un adentro, un mundo inttmo y subjettvo, separado por alguna suerte de 

membrana llmltonte del mundo exterior, objettvo y ajeno al yo. El propio psicoanálisis se ha 

ocupado de estudiar las relaciones que establece la realidad psíquica Interna con la realidad 

exterior y comparttda, objettva. Ambas realidades ttenen una especie de ubicación: mientras 

que la realidad psíquica se halla, por decirlo así, dentro de los limites de la personalidad de 

un Individuo, la realidad exterior está fuera de esos limites y corresponde a lo que todos 

comparttmos y nos parece objettvo. 

Sin embargo, esta descripción del ser humano no basta. A estos dos espacios, Interno 

y externo, es válido añadir un tercero bajo el concepto de espacio potencial. "Yo afirmo -dice 

Wlnnlcott- que existe un estado Intermedio entre la Incapacidad del bebé para reconocer y 

aceptar la realidad, y su creciente capacidod para ello."6 Teóricamente elaborado, dicho 

estado Intermedio, sustancia de la ilusión, se realiza en un espacio potencial que media 

como zona entre lo subjetivo y lo objetivo. Esta zona Intermedia es un espacio potencial, 

teórico, virtual, que existe por nuestra voluntad y capacidad de observarla y aceptar su 

existencia. SI es así y aceptamos el concepto de espado potencial, podemos entonces 

afirmar que en cada sujeto· hay un adentro, un afuera y una zona intermedia. El espacio 

potencial es una zona "de experiencia a la cual contribuyen la realidad Interior y la vida 

exterior. Se trata de una zona que no es objeto de desafio alguno, porque no se le presentan 

exigencias, salvo la de que exista como lugar de descanso para un Individuo dedicado a la 

perpetua tarea humana de mantener separadas y a la vez Interrelacionadas la realidad 

Interna y la exterlor."7 Podemos Imaginar este espacio potencia/ como un puente móvil y 

dinámico que une, superpone y vincula de modo dlalécllco lo Interno y externo, lo propio y lo 

ajeno, lo subjetivo y lo objetivo, que permite establecer las relaciones entre el adentro y el 

afuera, el Yo y el Otro. 

Esta es precisamente la zona que nos interesa: se trata del espacio del jugar. Pero 

para comprender qué es y cómo se forma este espacio potencia/ en donde el jugar se 

realiza, es precisa examinar la relación primaria madre-bebé. 

Muy al comienzo de su vida, el bebé vive en la Ilusión de tener un poder mágico sobre 

las cosas que lo rodean, es decir, vive en la ilusión de la omnipotencia. En tanto la madre se 

adapta totalmente a sus necesidades, el niño la experimenta como un objeto no 

diferenciado de su yo originarlo, como parte de si mismo, como si el bebé se dijera "yo soy 

madre, madre es yo·. El niño crea la Ilusión de que el pecho materno, por ejemplo, forma 

parte de él mismo; de alguna suerte -dice Wlnnicott- crea el pecho mismo, pues le es 

7
6 WJNNJCOTT, op. di., p. 19. 

/bid. 
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ofrecido siempre en el momento que lo necesita y, en él, esto produce "la ilusión de que 

existe una realidad exterior que corresponde a su propia capacidad de crear", a al punto de 

que no sólo "madre es yo", sino que "lodo es yo": para el bebé, no hay diferencia entre él 

mismo y el mundo exterior. Se observará, por ejemplo, que los bebés de apenas unos meses 

no muestran disgusto al pasar de unos brazos a otros, pues "todos son madre y madre es 

yo." Será más tarde cuando el niño proteste, sensiblemente angustiado, por la desaparición 

de la madre de su campo visual y se halle en brazos de un Otro a quien empezará a 

reconocer como verdaderamente ajeno y exterior. Simultáneamente, empezará a reconocer 

que la madre es también Otro ajeno a su yo, que no es parte de sí mismo y que, por lo tanto, 

hay un mundo exterior de objetos no-yo. Para decirlo en pocas palabras, empieza a 

distinguir un afuera de su adentro. 

La madre -la "buen.a madre", califica Wlnnicott- es la que ofrece al bebé esa zona 

Inatacable y confiable, zona de la ilusión donde todo es yo, donde no hay angustia ni temor a 

la dispersión. Pero la "buena madre' es también la que a buen tiempo desilusiona a su bebé 

dejando, poco a poco, de adaptarse tan absolutamente a sus necesidades; y añadimos, la 

que va ofreciéndose como superficie perforable para dar lugar a la circulación del deseo de 

su bebé. 

Este proceso de paulattna desilusión es indispensable para que el niño se vaya 

constttuyendo como un ser autónomo y creativo. Se trata del momento en que, ante la 

ausencia materna y la lnsattsfacclón de sus necesidades (alimento, limpieza, mimos), el bebé 

llora desesperadamente y siente angustta; pero también es el momento en que empieza ya 

a ser capaz de relacionarse con otros objetos que, aunque no son aún percibidos por él 

como exteriores, tampoco son completamente Interiores. Es cuando observamos al bebé que 

adopta un objeto (un muñeco de felpa, la punta de una frazada, un cojlnclfoJ, empieza a 

usarlo como juguete y no se desprende de él -para ser más precisos- no acepta 

desprenderse de él. 

De esta forma. "la madre, con su total adaptación a las necesidades del bebé en su 

primera fase, es la determinante exterior de la posibilidad posterior del mismo de 

relacionarse con otro tipo de objetos, que le dan la posibilidad de Ir incorporando porciones 

cada vez más ricas y extensas del mundo real. Dicho planteo configura la Idea de la 

posibilidad del bebé de Ir sustituyendo objetos."9 Desde luego, para que haya desilusión y el 

bebé esté en posibilidad de adoptar otro objeto dlsttnto a la madre, debe haber un largo 

periodo de ilusión -de confiabilidad en el objeto, matiza Wlnnlcott- en el que la frustración por 

la ausencia del objeto sólo voya apareciendo paulatinamente, hasta que el bebé se sienta 

~/bid., p. 30. 
GIU, E .. y O'DONNEU. P .. El .Nego. Técnicas lúdicos en Ps1coleropia Grupal de Advllos. Gedisa, Barcelona, 1969, pp. 68-69 
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seguro de que pueden existtr cosas que no forman parte de él, que no se vuelven 

persecutorias y que no amenazan con la dispersión -tan semejante a una muerte simbólica 

del sujeto- de un mundo que tan trabajosamente va integrando. 

La ausencia materno es, pues, Ja que posibilita la creación paulattna de esa tercera 

zona (de la ilusión, de la confianza, del fugarJ que permite al sujeto Ir Integrando el mundo 

real a su mundo Interno. Ahí donde la madre desaparece, justo en esa pausada ausencia, 

es donde se construye el espacio potencial como hecho humano y como posibilidad de crear 

y aprender del mundo externo. Es ahí donde se desarrolla el jugar y ... ¿cómo tener Ja 

oportunidad de crear ese espacio sino es justamente fugando? 

Esto establece una paradoja, porque "para poder separarse hay que estar muy 

unido, muy en fusión, es la fusión lo que permite (la condición del la separación y no al 

contrario."10 Fusión, por otra parte, que alimentada con la mirada de la medre y sus mimos, 

también se va constituyendo en Ja primera relación especular: en Ja mirada de Ja madre -y 
en sus caricias, que son otra forma de mirar- el bebé empieza a verse a si mismo, se 

encuentra en esa mirada que Jo ayuda a luchar contra Ja angustia de la dispersión. Se trata 

del estadio del espejo, que produce en el bebé un efecto de fascinación: esa imagen 

aparece ante el pequeño como la promesa de una unificación de su persona por lograr. 

Pero es una "Unidad imaginarla, en Jos dos senttdos que este término permite Interpretar: 

porque se produce por identificación con una imagen que proviene del exterior y no por una 

progresiva armonización de funciones Internas por una parte, y porque en Ja medida en que 

no es aún experimentada en lo reol del cuerpo sino fuera de él aquélla es ilusoria, 

engañosa."11 No obstante, gracias a esta ilusión y a Ja relación progresiva de encuentro y 
desencuentro con la madre, el niño va aprendiendo a Integrar a su mágico mundo 

omnipotente los objetos no-yo del mundo objetivo, cada vez con menos temor a la 

dispersión y a Jo ajeno. Esta posibilidad de relacionarse con objetos no-yo, de empezar a 

habitar esa zona intermedia de experiencia entre el erottsmo oral y Ja verdadera relación de 

objeto, es creada a través de Jo que Winnicott conceptuallzó como fenómenos transicionales 

y objetos transiclonales. 

los fenómenos lranslclonales son pautas de conducta que ayudan al bebé a pasar 

de un estado a otro (de la unión a Ja separación) y son fundamentales como defensa contra 

la ansiedad. Los fenómenos translclonales "representan las primeras etapas del uso de la 

ilusión, sin las cuales no ttenen sentido para el ser humano la idea de una relación con un 

objeto que otros perciben como exterior a ese ser."12 Los obielos lranslcionales, en cambio. 

:? ROOULFO, R .. º.:'· cil, p._142. . 
l GERBER, D .• "El ~nruo ...• op. al, pp.167-168. 
2 WINNICOTT, op. cil, p. 29. 



87 

son cualquier objeto (osito, frazada, trapito) que el niño adopto, a manero de juguete, 

precisamente con el fin de Juchar contra Jo ansiedad. Pero hoy que precisar que no se froto 

del osito o de la frazada en sí, sino del uso que hoce el niño de ese objeto. Lo transiclona/ no 

es el objeto. El objeto sólo representa la transición del bebé de un estado donde está 

fusionado con lo madre, o un estado de separación donde ella ha comenzado o ser algo 

exterior y separada de su Yo. El objeto tronsidonal es el uso de lo primera posesión no-yo, es 

cualquier objeto que poro nosotros parece exterior, pero que poro el bebé formo parte de él 

mismo. Y aunque no proviene del adentro -no es su mismidad, digámoslo así, como una 

especie de apéndice exterior-, tampoco es una alucinación: no es una ilusión asentado en el 

vacío de objeto real, antes bien es Ja Ilusión del pecho materno -por ejemplo- fundado en el 

objeto real osito. Osito es, pues, un objeto subjelivo donde lo translclonal está depositado, es 

un objeto ofecttvomente lnvesttdo por el pequeño. 

De esto manera, el objeto tronsicional no sólo permite desarrollar el proceso de 

adquisición de Ja capacidad para aceptar diferencias y semejanzas -dice Wlnnlcott. 

Teóricamente, podemos emplear el término como "expresión que designe Jo rolz del 

simbolismo en el ttempo, que describa el viaje del niño, desde Jo subjettvo puro hasta Ja 

objetividad; y me parece que el objeto tronsicionol (trozo de frazada, etcétera) es lo que 

vemos de ese vla/e de progreso hacia la experiencla."13 Ambos, fenómenos y objetos 

tronslcfonales, dibujan el contorno de la zona de ilusión como espacio que el niño va 

construyendo, si se le ofrece Jo oportunidad y Ja confiabilidad, poro que medie entre su 

creottvidod primaria, lo subjettvo, y Jo aceptación de Jo realidad comporttdo, que es Jo 

objettvo. En sumo, gracias al objeto tronslcional, ahí donde había Ilusión entre Jo madre y el 

bebé, justo en ese Jugar, poco o poco se va instaurando algo de Jo real: Jo separación. 

Por eso, cuando observamos o un niño adoptar un objeto cualquiera -que aunque 

huela mol, esté sucio y maltrecho, y aunque en nuestro conciencio adulta nos parezca 

deleznable- debemos tener cuidado de no agredir ese objeto, porque es tonto como atacar 

al niño mismo, o su propio cuerpo en proceso de construcción; y además debemos cuidar de 

no desprenderlo de su objeto, porque estamos presenciando su primero ufilizoclón de un 

símbolo, su primero experiencia de fuego y su primero experiencia de aprendizaje. 

De hecho, sólo o nosostros nos parece que adopto un objeto. Lo real es que paro el 

niño representa uno verdadera creación propio. Es un símbolo que lo ayuda a comprender 

que lo madre es otro ajeno o él, que ésto se puede ausentar y de cualquier manero existir, 

regresar y compensar con mimos lo ansiedad que eso ausencia Je causó: "El objeto es un 

símbolo de lo unión del bebé y Jo madre (o porte de ésto). Ese símbolo puede ser localizado. 

13 !bid, p. 23. El subrayado es nuestro. 
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Se encuentra en el lugar del espacio y el tiempo en que la madre se halla en la transición de 

estar (en la mente del bebé) fusionada al niño y ser experimentada como un objeto que debe 

ser percibido antes que concebido. El uso de un objeto slmbollzo la unión de dos cosas 

ahora separados, bebé y madre, en el punto del tiempo y el espacio de la iniciación de su 
estado de separación."14 

A guiso de ejemplo, me viene a la memoria lo anécdota de una niña con quien he 

convivido. Ella había adoptado un pequeño hipopótamo de peluche que, de tan sucio, 

apenas se adivinaba su color anaranjado. Por cierto, olio muy mal. Cargaba siempre con su 

muñeco: jugaba con él, dormía con él. lo sentaba junto a si a la mesa, viajaba con él, le 

hablaba. Meses más farde, el día que Ingresó al Jardín de Niños, la chlqullla no dejó de llorar 

y, según refiere su maestra, tampoco se separó de ella. Al saber esto, al dio siguiente la 

madre le permitió Ir a la escuela con su hipopótamo. Esa mañana, !ranqullamente acomodó 

a su muñeco en la banca y no lloró. D!as después, durante una comida, la niña se sentó en 

el regazo de su madre y de pronto exclamó: 'iMá, tú eres mi hlpopotamlto!', lo que causó la 

risa general, pues justo la madre comentaba que se senña pasada de peso. La madre, hay 

que añadir, tuvo la sabia Intuición de no preguntar a la niña por qué decía eso, de no 

cuestionarla sobre la realidad objetiva de su muñeco. Es decir, dejó que la paradoja -en 

fonio objeto real, fotograflable, pero a la vez subjetivo- existiera y que el hipopótamo -como 

objeto confiable, Investido por la niña- siguiera siendo el símbolo que Je ayudaba a ser. oun 

ante la ausencia prolongada de la madre. 

El muñeco siguió siendo un objelo !ransiclonal necesario para la niña, que 

seguramente estaba en procesa de construir una !mago de Ja madre y sus seres conocidos y 

que le ayudaba a comprender que cuando ellos no estaban, no desaparecían del todo para 

ella. El objeto !ranslclonal conduce, pues, a establer en la realidad psíquica del pequeña una 

Imagen del objeto. Esa !mago viva -en tanto re-afirmada por la madre presente- esa 

representación mental slgnlflcattva, es creada por el reforzamiento de la madre real v 
separada con los mimos que ofrece al niño luego de su ausencia: 'Esta enmienda 

reeslabiece la capacidad del bebé para usar un símbolo de unión, entonces el niño vuelve o 

permitir la separación, y aún a beneficiarse con ella. •15 Se !rata pues de una separación que 

el niño deja poco a poco de vivfr con angustia, porque ha aprendido a concebir los objeros . 

la madre- aun cuando na se encuentren dentro de su campo visual; porque ha aprendido a 

substituir y simbol!zar con objetos uno separación que, de esta manera, se ho vuelto una 

forma de unión. Se beneficia de esta separación pues ha empezado, por un lodo. J 

relacionarse con objetos no-yo, pertenecientes a Ja realidad exterior, y por el otro. a 

;1 tl>d., p. 131. 
ll>d., p.132. 
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enriquecerse de este modo con el uso de esos obfetos no-yo Incorporándolos a su realidad 

psíquica. 

Esta primera rel clón con lo afeno y exterior constituye, pues, una de las primeras 

formas del aprendlzafe, de la apropiación y de la adquisición de la realidad obfetiva; de la 

lnternalizaclón y del us de esos datos del mundo exterior en beneficio del propio mundo 

Interno y subfetivo. 

En pocas palabls, la función de los fenómenos y de los obfetos translcionales es la 
de iniciar "al ser huma o en lo que siempre seré Importante para él, a saber, una zona 

neutral de experiencia ue no seré atacada. "16 Esta zona de Ilusión tiene que ver con la 

posibllldad creadora de hombre. Es ahí donde el bebé descubre el fugar, fugando actúa 

sobre la realidad exterior de tal suerte que se transforma a si mismo, Integrando a su ser 

más intimo aquello quF le resultaba amenazador por afeno, aprendléndo de ello y 
aprehendléndo(seJlo. [ 

Por lo demás, se trata también del lugar en donde más tarde el adulto realizaré su 

fugar como fuego y com? manifestaciones creativas de su trabajo, de su quehacer y de su 

sed por conocer: el arle, la ciencia, la religión, todo su desarrollo cultural. Sin aquella primera 

experiencia de aprendlz~le que se experimenta en el lugar del fuego, las poslbllldades de 

vivencias culturales adu1t9s se reducirían sensiblemente. 

Así pues, si bien se dice que Infancia es destino, es porque el fuego es destino, 

porque en la Infancia el d stino sf que se juega fugando. 

16 /bid., p. 30. 
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3.3. UN ESPACIO FUNDANTE: El JUGAR. 

A veces; se ~w en el fuego, se lo produce, se lo 
real/za, se lo conoce como una poslbi//dad de 
nuestro propfo hacer. Yen ello, el Individuo no se 
encuentra encerrado y enclaustrado en su 
lndlv/duallda/t, sino que en el juego tenemos conciencia 
del contacto ~oleclfvo con el pró¡¡mo con una Intensidad 
especial. Todo fuego, aun el fuego obstinado del niño 
solitarlo, ffene un horizonte comunitario. 

EugenRnk 

En el Inciso anterior, citamos a Wlnnlcott diclendp que el pslcoanéllsls se ha ocupado de 

estudiar Ja realidad psíquica y las relaciones 'que establece con Ja realidad exterior, 

olvidándose del terreno del juego como acti~dad estructurante, de desarrollo y de 

experiencia del ser humano. De aquí se desprende la siguiente pregunta: luego entonces, ¿el 

jugar no esté ni adentro ni afuera del individuo? Curiosa pregunta, por Jo demás, ésta de 

Interrogarse sobre el Jugar del juego (que por cierto no es ni la cancha de futbol ni el tablero 

de ajedrez ... ). No se Je negará la calldad de pregunta lúdica y creativa. 

La respuesta ha sido ya anttclpada: en efecto, el jugar no se encuentra ni adentro ni 

afuera; el jugar es el espacio potencial, la tercera zona, Intermedia y vincular, que se 

desarrolla entre Jo subjettvo y lo objetivo y que do forma o la zona de Ja ilusión. El jugar es un 

fenómeno translclonal que media entre Ja realidad intima y la realidad comparttda, 

estructurante del ser. Justamente hacia ese lugar dirigimos nuestra atención. Proseguir en 

este sentido nos permlttré desentrañar Jo que en verdad nos Interesa, a saber, que en tanto 

el jugar es un hacer, una prácttca significante y uria búsqueda de significantes del sujeto, 

puede también representar una posibilidad de aprendizaje Incluso en el ámbito escolar. 

Ante Ja dispersión de un escritorio repleto de fichas, que a su vez están llenas de 

datos y citas y éstas, por su parte, de significado, nos disponemos a organizar nuestra 

Información siguiendo la Idea de un esquema secuencial propuesto por Rodulfo en la obra 

ya citada. Este esquema nos ha permittdo compren¡:ler Ja complejidad del juego y abordar 

los trabajos de nuestros otros autores haciendo una J~ctura integratlva. 
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Lo expuesto en el Inciso anterior podría hacemos pensar que la función originarla y 
primordio/ del jugar es la de construir !magos para poder slmballzar la desaparición de la 

madre, esto es, la de dar representación a la ausencia a a la pérdida del Otro. De hecho, 

durante largo tiempo así fue entendido el juego en pslcaanállsls: era una nación del jugar 

que correspondía al "juego del carrete" observado por Freud en 1920 (lo detallaremos más 

adelante) y al que, a decir verdad, no se le prestó mucha atención. En 1971, Wlnnlcott 

desarrolló ampliamente esta noción y la conceptualizó bajo los términos de fenómenos y 
objetos translclonales. Sin embargo, siguiendo las Ideas de Rodulfo, el jugar cumple 

funciones anteriores, mós primitivas que la de relacionar el adentro y el afuera y que la de 

dar representación a la ausencia. Son funciones relattvas a los diferentes mementos que 

recorre la estructuración subjettva del niño y la constttuclón llbldlnal de su cuerpo. 

De acuerdo con este autor, es posible presentar las funciones del jugar en un orden 

teórico que vaya de lo mós sencillo a lo más complejo, y que para fines de exposición, el 

único objetivo será mostrar una secuencia en el ttempo del jugar como estructuración 

subjetiva. Cada función aparece de modo diverso -según se trate de un sujeto preciso en su 

medio particular- que se muestra, se despliega, se repite, se dettene, da saltos hacia 

adelante y cumple desttnos, conforme esa función se consolide o no en ese sujeto preciso. El 

proceso del jugar se Irá reslgnlficando -a la manera del encadenamiento de significantes­

según los secretos de cada subjetividad, y conviene recordar esto "para no Interpretar 

mecánicamente situaciones lúdicas sobre la base de lo que 'vemos', es decir, sobre la base 

de un reduccionlsmo conducttsta del significado que aisla secuencias del contexto que las 

esclarecería."17 Así pues, resulta Innecesario precisar la edad en que cada función va 

apareciendo en el niño; más bien, hay que alejarse del Impulso a leer lo que sigue como si 

fuera una especie de manual para observar el jugar lnfanttl. 

Esta secuencia teórica de las funciones del jugar comprende, esencialmente, tres 

momentos: a) los juegas de crear superficies canttnuas; bJ los juegos de relación 

conttnente/contenldo y, c) los juegos de aparición/desaparición. 

Para comprender estas funciones del jugar no está de más reiterar que el 

pslcoanállsls ha dejado de concebir al niña como ser pasivo: además de su actividad sexual. 

descubrimiento mayor de Freud, el niño es activo precisamente por su jugar (que por lo 

demás no es aira cosa que actividad libidinal, que un agujerear para tramitar los 

significantes y procurar aire para el propio deseo). No pensarlo así equlvaldña a concebir al 

niño -subraya Rodulfo- como marioneta de una estructura como destinación a priori. Nada ni 

nadie puede reemplazar al niño, ni a nadie, en la labor de jugar ... desde y por principio. el 

17 RODUlfO, R., op. di., p. 151. 
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jugar es un hacer propio y personal: 'Puede decirse que, a partir del jugar, el chico se 

obsequia un cuerpo a si mismo, apuntalado en el medio. Todo lo que hace el entorno 

posibilita u obstruye, acelera o bloquea, ayuda a la construcción o ayuda a la destrucción de 

ciertos procesos del sujeto, pero éste no es un eco o un reflejo pasivo de ese medio ( ... J sino 

que, apoyado en las modalidades de aquel (fundamentalemnte del mito familiar, la 

estructuración de la pareja paterno, la circulación del desea!, el niña va produciendo sus 

dlferenclas."18 Y esta poro nosotras es la piedra de toque: el jugar se presenta desde y para 

siempre en la vida como un abrir brechas en la preestablecido a fin de extraer y tramitar los 

slgnlflcantes del sufeto, como la Interminable búsqueda de lo que lo representa a él, de 

aquéllo que le dice algo de si mismo. 

Y un últtmo apunte antes de presentar la secuencia de los funciones del fugar: para 

comprenderlas es necesario hacer el esfuerzo de colocarnos en la perspectiva del niño y 
defar de lado el punto de vista adulto, vale decir, hay que tratar de evitar una proyección 

adulta sobre el fugar Infantil. 

La primera actividad lúdica en la que podemos ver a un bebé absorto es la de embarrar, 

embadurnar, untar, crear pegotes con sus papillas, su sopa, su leche, su saliva, sus mocos, 

actividades tedas que realiza con singular alegña. Es fácil suponer que todos tenemos en 

mente el recuerdo de bebés que estón 'chamogosos•, que se han embarrado a sf mismos, 

su cara, su cabello, su ropa y el lugar donde comen, can sus alimentos y sus propias 

secreciones. Recordemos también el enfado y hasta rabiosa resistencia de los bebés a ser 

limpiados y privados de sus pegotes: "El enojo es universal, pero la repulsa no es a la 

limpieza, sino a que lo despofemos de uno parte sustancial de su cuerpo, la que lo 

cohesfona."19 Y ciertamente, '¿cómo no enfender el llanto airado y la repulsa del pequeña a 

la mano que le saca las mocas o le enjabona la cabeza? Para su nivel de simbolización no 

se trata de ningún pegote externo, forma infrinsecamente su unificación en trámite."20 Es 

como si el bebé buscara, con esa pegafosa -v para nosotros adultos, repulsiva- mezcla de 

babas, papilla, leche y mocos preparar la argamasa necesaria paro construir la superficie de 

su cuerpo uniendo, cohesionando, embarrándolo todo: su cuerpo y el afuera estén 

Indiferenciados, son un todo. No olvidemos que en esta primera etapa el bebé vive en la 

lfuslón de la omnipotencia mágica donde "todo es yo' y no existe aún diferencia entre 

:8 tbid., p.122. 
2~/bid., p.132. 

/bid., p.133. 
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adentra y afuero ni oposición yo/no-yo. Son oposiciones, por lo demás. todavía imposibles en 

un cuerpo que apenas se está constttuyendo -edificando, construyendo, vale decir incluso en 

el sentido arquitectónico de estas palabras- como superficie y no como volumen: 

"Este singular régimen de espacialidad lo conocemos como la forma de espacialidad 

Inconsciente narcisista originarla por excelencia, conceptualmente enriquecida bajo el 

nombre de espacio de inclusiones reciprocas (Saml-Alil, espacialidad donde ninguna de las 

polaridades que luego van organizando la vida del psiquismo están vigentes (yo/no-yo, 

sujeto/objeto, externo/Interno}; ninguna está constituida. Espacialidad también 

bidimensional, pues está claro que para la constitución de polaridades se necesita un 

espesor, la dimensión trldlmenslonal. Aplastado el espacio en una bldlmenslón, los dos 

puntos de cualquier polaridad colnclden."21 

Por ello, toda acción que el bebé realiza sobre -lo que para nosotros seña- el espacio 

exterior, es en verdad un hacer sobre su propio cuerpo, vale decir, un edificar su cuerpo. 

Cuerpo que no es todavía una unidad anatómica; cuerpo que para el bebé empieza apenas 

a ser como un collage -dice Rodulfo- aún lejos de estar constituido como unidad con 

volumen. Nada, pues, más engañoso que pensar la unidad del cuerpo sólo 

anatómicamente. Lo que nos ocupo es la unidad subjetiva, que en este momento el bebé 

apenas va construyendo con los materiales que escasamente encuentra a la mano y que 

sufre la amenaza constante de un desmoronamiento, de la dispersión. 

Esto, crear superRcles continuas uniRcantes, es la primera función del jugar. Antes de 

cimentar un cuerpo con volumen donde haya adentro y afuera, un Interior distinto de un 

exterior, el niño se autolnscrlbe en el mundo como superficie. Y no es que con su jugar el 

niño construya primero el Interior de su cuerpo -eso implica una noción de volumen- sino 

sólo una superficie continua sobre la que, posteriormente, podrá edificar algo con volumen. 

con adentro y afuera. Vaya, es como si preparara el terreno, lo limpiara manchándose. lo 

aplanara, lo deslindara. El bebé trabaja como verdadero albañil su propio cuerpo -dice 

Rodulfo- pues cada vez que puede crea una mezcla pegajoso y actúa pegoteándo- se y 

pegoteándolo todo paro construir-se. Y repite esta acción Incansablemente, como si en esa 

repetición encontrara un Inmenso placer. El bebé es un verdadero escultor y con su jugar 

busca los materiales que necesita y toma de su entorno parttcular lo que éste le da para " 

creando su cuerpo. El espacio y los materiales del arttsta son él mismo: el espacio es•ó 

siendo su cuerpo y cuerpo y espacio están superpuestos, encabalgados, coinciden sin 

desdoblamiento ni escisión en una serle de relaciones de Inclusión reciproca, ya que 

'espacio es yo, yo soy espacio' y 'pegoteando -vale decir, moldeando- estoy siendo'. 

21 tbid, p. 139. 
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Más tarde, observamos a los bebés desarrollar un juega repetido Incansablemente: se trata 

del bebé que ha descubierto la bolsa de su mamá, una caja, una cajetilla de e/gorros, un 

cajón, su pañolera, de donde saca los objetos que encuentra para luego tratar de 

devolver/os a ese lugar. Con expresión Interesada, absorto, el bebé extrae e Introduce /os 

objetos de manero que nos parece un poco torpe, pero innumerablemente repetido. Esto es 

la segundo función del jugar: el niño establece relaciones del tipo continente/contenido. Es 

torpe, calificamos, porque lo relación pequeño/grande aún na está establecido y la 
espoclolidod sigue siendo bidimensional. En este momento, la re/ación entre el continente y 
el contenido todavía es más de ambigüedad que de oposición, relación que es totalmente 

reversible porque "Del mismo modo que (el bebé! coloca un objeto dentro de otro, puede 

recolocar esos elementos a lo Inversa; la afirmación preconsclente de que el continente debe 

ser más grande que el contenido no ffene validez en este nivel arcaico. Dentro del esquema 

de Inclusiones reciprocas cabe perfectamente concebir que el conlenldo que es más 

pequeño que el continente pueda, sin embargo, albergar/o a su vez."22 Son, pues, como 

operaciones de apertura en los cosas que el bebé realiza viviendo todavía en lo Ilusión de la 
omnipotencia, como si se dijera "Yo contiene mundo, mundo contiene yo". 

Parece contradictor/o que hablemos de uno relación conttnente/contenldo cuando lo 

espacialidad sigue siendo bidimensional, pues eso re/ación parece sugerir yo cierto noción 

de volumen. Esto se debe -dice Rodulfo- al orden parodóglco del Inconsciente mismo y no 

hay más remedio que aceptarlo: desde el concepto de los Inclusiones reciprocas, se troto de 

"un modo extraño del volumen, volumen reversible, que tan pronto surge como se 

desvanece, donde sin transición se posa del continente con contenidos a lo desaparición del 
continente tragado, engullido por elios."23 Se troto todavía de un espacio en el que las 

distancias están abolidos, espacio en el que el yo y el todo forman uno, donde no hoy nado 

que na seo yo. Sin embargo, anticipo ya la transición o uno espacialidad lridlmenslono/, con 

volumen, que se Irá conformando con la tercero función del jugar. 

lo tercera función del jugar represento un verdadero giro en /o vida del niño. Es la función 

que hasta choro había sido considerado como lo primero y originar/a: el juego w/nnlcottiano 

de la desaparición simbolizada, el fuego de la aparición/desaparición, el "juego del carrete" 

22 /bid, p. 141. 
23 /bid, p. 144. 
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o el Fort/Oa freudiano ahora tan conocido y citado. Este jugar es fundamental para la 
constttuclón subjetiva del niño: con éste aprende sobre el Otro y sobre la ausencia del Otro. 
Su mundo mágico empieza a resquebrajarse y empieza a comprender que "no todo es yo". 
Adquiere la capacidad de desaparecer de la mirada del Otro y de Independizar su yo -por 
decirlo de algún modo- de su madre, quien ahora empieza ya a ser un Otro. Inicia pues la 
construcción de un nuevo espacio, el afuera, que conformará una espacialidad 
tridimensional en la que las polaridades empezarán a cobrar vigencia. 

Nos parece que, para comprender esta tercera función con todas sus resonancias, 
será slgniflcattvo regresar en el tiempo y volver a aquello que Freud escribió. 

Volvamos, pues, a 1907, cuando en él poeta y los sueños diurnos Freud apuntaba la 
tesis de que el juego infantil proviene de la imitación del adulto: "El juego de los niños es 
regido por sus deseos o, más rigurosamente, por aquel deseo que tanto coadyuva a su 
educación: el deseo de ser adulto. El niño juega siempre a 'ser mayor'; Imita en el juego lo 
que de la vida de los mayores ha llegado a conocer."24 Y señalaba que así, jugando, el niño 
crea un mundo propio en el que coloca las cosas de su mundo en un orden nuevo y grato 
para él. 

En efecto, el niño crea un mundo propio y placentero para él, pero que no se origina 
en la Imitación del adulto. Años después, en 1920, Freud consideró, en Más allá del principio 

del placer. Innecesaria la hipótesis del juego como imitación. Su función es muy otra que la 
de Imitar -apuntaba- aun cuando el niño se sienta bajo la Influencia de un deseo dominante, 
el de poder hacer lo que los mayores. Según Freud, lo que en el juego se lleva a cabo tiene 
que ver con la posibllldad de "convertir en objeto del recuerdo y de la elaboración psíquica lo 
desagradable en sí,"25 Pero, sobre todo, ttene que ver con la consecución del placer. Veamos 
cómo llegó a estas afirmaciones. 

Freud observó, en un niño de año y medio de edad que no lloraba cuando su madre 
desaparecía por varias horas, un juego que el propio niño había Inventado con un carrete de 
madera atado a un cordel. Ante la sorpresa de Freud, no lo usaba como carrito (lo que sería 
una proyección adulta sobre ese jugar Infantil). sino que, al Igual que con otros pequeños 
objetos que el niño lanzaba lejos de sí haciéndolos desaparecer bajo los muebles y en los 
rincones, el niño adoptó ese carrete para lanzarlo, una y otro vez, Incansablemente, detrás 
del barandal de su cuna, forrado de tela, haciéndolo desaparecer de su campo visual. 

Cuando realizaba esta acción, emitía con expresión Interesada y satisfecha un largo 
sonido fo-o-o-o) que, según la madre y Freud, no correspondía a una simple inte~ección, 
sino que significaba Fort (en alemán, fuero). Este sonido era repetido cada vez que el objeto 

~~ FREUO, S., ME! Poeta y los sueños diurnos·. en Obras Completas. tomo U, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, p. 1344. 
FREUD, S., "Más allá del Principio del Placer", en Obras Completas, tomo 111, Btblloteco Nuevo, Madrid, 1973, p. 2513. 
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solfa de su percepción. Luego, el niño ttraba del cordel y hacia reaparecer el carrete, 

feslejóndolo con otro sonido (a-a-a-al interpelado como Da (en alemán, aquij. Palabras, 

acción y objeto que, creemos poder sostener. fueron descubiertos por el niño como un 

significante del sufeto, en tanto lo representaba a él ante la ausencia de Ja madre: 

Este es el célebre juego del Fort/Da o "fuego del carrete". Se trata del fuego de la 

desaparición/reaparición con el que el niño aprendía a "estor fuera" y a "estor aquí'. En 

palabras de Freud, el fuego se hallaba "en conexión con la más importante función de 

cultura del niño, esta es, con la renuncia al insttnto (renuncia a la sattsfacclón del lnsttntoJ por 

él llevada a cabo al permitir sin resistencia alguna la marcha de la madre. El niño se resarcía 

en el acto poniendo en escena la misma desaparición y retomo con Jos obfetos que a su 

alcance encontraba. "26 Sin embargo, Freud se preguntaña: ¿por qué sólo Ja primera parte 

del fuego, la desaparición, era repettda con mayor frecuencia y con múlttples obfetos? ¿Par 

qué tanto repetir? ¿Por qué Ja desaparición era traducida en fuego con pertinaz 

Insistencia? ... Recordemos que la repelfción es signo de algo que estó aconteciendo, algo 

que se constituye como significante. 

La desaparición de Ja madre no puede ser de forma alguna placentera, antes bien, es 

dolorosa. Podña suponerse, decía Freud, que como la desaparición es Ja condición de la 

alegre reaparición, fuera entonces Incansablemente repettda. Pero no es asf, esto hubiera 

Implicado angustta cada vez que el obfeto no volvía a aparecer en su campo visual. La 

desaparición era en sí misma representada como fuego con muchos pequeños obfetos y 
juguetes que luego el niño no atraía de nuevo hacia su campo visual -como con el carrete. 

Esto se explica porque el niño convertta así un suceso angusttanle en el cual él era el obfeto 

pasivo, en una acttvldad alegre y creada por él. Es decir, al representar Ja desaparición, el 

niño mismo se coloca en posición de desempeñar un papel acttvo, acttvldad de la cual él es 

creador, en Ja que algo nuevo acerca de si mismo descubrió (que puede ser sin que la 

madre estél, y que precisamente por ello, le produce un Intenso placer. "Uégose así a 

sospechar que el Impulso a elaborar psíquicamente algo Impresionante, consiguiendo de 

este modo su total dominio, puede llegar a manifestarse primariamente y con independencia 

del principio del placer. En el caso aquí discuttdo, la única razón de que el niño repittera 

como fuego una Impresión desagradable era la de que dicha repetición se enlazaba con 

una consecución de placer de distinto género, pero más directa.·27 Placer del fugar vinculado 

con una posibilldad de autoaflrrnaclón, consecución del placer, pues, que es una de los 

razones esenciales del fugar Jnfanttl, con Independencia de Ja imitación. Es placer lo que el 

niño experimenta al pasar de la pasividad del suceso -donde la dispersión de su mundo 

~~ /bid., p. 2512. 
!bid., p. 2513. 
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amenaza-, a la actividad Integradora del juego: adoptando objetos tronslclonales ffuguetttosJ, 

creando juegos que le don la posibllldad de comprender, en este momento de su desarrollo, 

que mamá desaparece, vuelve y él sigue siendo. En el jugar, pues, hoy algo del orden del 

deseo del sujeto que se pone en marcho, es una carga libldlnol la que promueve el jugar. 

Vale la pena lnslsffr en que esta tercero función del jugar es un verdadero vuelco en la 

vid o del niño. En términos de Rodulfo, el que el niño Insistiera en arrojar, hacer desaparecer, 

lanzar fuero sus pequeños objetos al principio y, más tarde, lanzándose fuera él mismo, 

evidencia que se ha formado ya una espacialidad con volumen, trld/menslonol. 

El espacio primordial de las Inclusiones recíprocos se ha transformado 

sustancialmente, porque "al tirar el carretel el niño crea un espacio que antes no exlstio. No 

es que el objeto se ve arrojado afuera, sino que al arrojar el objeto se produce un afúera; 
después sí se podrán erro/ar cosas o ese afuero, pero hoy un acto Inaugural a localizar 

teóricamente y que es lo fabricación de ese afuero. Este aparotito que el pequeño se Inventa 

ffene antes que otra cosa esa función, y le permite simbolizar lo que antes era para él 

Impensable: la partida de la madre. No tenia modo de concebirlo salvo como desaparición 

peligrosa e Insoportable; o parffr de lo producción de este espacio Inaugura uno manero de 

pensarlo, se vuelve lmag/norizob/e, representable y, por lo tonto, do curso a uno regulación 

diferente de la angustia, lo que es otro fruta absolutamente cop/taf."28 No es gratuito que el 

niño valorlce el Fort e Insista en repetirlo; poro él, esto es precisamente lo nuevo: poder 

realizar algo sin que lo mirada del Otro lo soporte, poder comprender lo dialéctico 

ausencia/presencia, simbolizar la ausencia y poder independizarse del Otro prlmordiol. 

Digamos, pues, que "el yo se desligo del mundo exterior, aunque más correcto seña decir: 

originalmente el yo lo incluye todo; luego: desprende de sí el mundo exterlor."29 Poro 

nosotros adultos, esto muestra el esfuerzo enorme de simbolización que el niño ho 

empezado o realizar, el trabajo de tramitar sus significantes de su/etc fabricando, con su 

juego, un hueco enorme que ahora es el afuero. 

Es como si el niño se enfrentara o un problema lógico que su /ugor Je permite resolver 

-sugiere Rodulfo- preguntándose "¿Cómo puede existir algo en calidad de ausente? ¿Cómo 

puede tener estatuto de existencia algo que no se otorga como visible? ¿Cómo se puede ir o 

buscar Jo que no está?"30 Groe/os al juego, el niño puede concebir que oigo tiene existencia 

propio aun fuera de su campo visual, fuera de la mirada, y sobre todo que él puede existir 

sin que la mirada del Otro lo soporte. Lo que para nosotros salta o lo visto de este proceso de 

slmbolizaclón -Y que a nuestro juicio ha sido equivocadamente Interpretado sólo como un 

~6 RGDUl.FO, R., op. al., p. 172 

3~ FREUD, S., "El molestaren la cultura", en Obms Completos. romo 111, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, p. 3019. 
RODUl.FO, R., op. di., p. 161. 
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acling-out o un hacer en el afuero- es la traducción en pequeños jugares que el niño 
elabora y que están vinculados con su esfrt.Jduraclón subjetiva, con ese encontrar-se ahí 

representado. 
Son jugares, por lo demás, que poco a poco progresarán hasta convertirse en juegos 

incluso reglados: en un principio, la insistencia en lanzar lejos y dejar caer los objetos; más 
tarde, los juegos de "taparse" o de "tapar al otro", desaparición de la mirada especialmente 
valorada y ahora Intensamente placentera y alegre: se tapa la carita con sus manos, o cubre 
los ojos de la madre con sus manitas, o se echa una cobija encima y luego vuelve a 
descubrir su rostro sonriente. O bien, parece que de pronto descubre las puertas Jde la casa, 
de su habitación, de un mueble, del coche) e Insiste en cerrarlas, sobre lodo en cerrarlas, 
haciéndose desaparecer él mismo o haciendo desaparecer al Otro tras ellas. 

Se habrá advertido, por ejemplo, que antes de convertir en fuego la desaparición de 
la madre, un llanto angusffoso sacude a los pequeños. Pero más tarde, ese llanto se vuelve 
risa alegre y evidente placer, cuando el niño ha aprendido el juego de esconderse de la 
mirada del otro, o cuando el otro se esconde detrás de una puerta, un poste o una pared. 
por ejemplo; el niño busca afanosamente reencontrar la mirada, et objeto desaparecido, y 

estalla en risas cuando lo vuetve a ver ... y se vuelve a esconder. Es un juego de Ir y venir 
detrás de esa pared o de esa puerta, lo que el niño repite Incansablemente -antes bien, 

somos los adultos que, fattgados de repettrlo, nos avalanzamos abrazándolo y riendo con él. 
Aquello que era displacer, dolor y angustta se ha transformado en un acontecimiento 
libldlnal. 

Años más tarde, este "taparse" de la mirada del otro se traduce en juegos por todos 
conocidos, ya reglados y que forman porte de toda sociedad lnfanffl: el Escondite, las 
Escondldillas, el Bote Pateado. Estos juegos pueden ser ta prolongación del primitivo Fort/Do 

y creemos que no dejan de ser sino diferentes formas de la ausencia. 
Todos esos jugares van preparando el terreno para que, alrededor del segundo año 

de vida y con la aparición del lenguafe, aparezca el juego espléndido del No. El niño insiste 
en decir que No con el gesto y con la palabra: "se hace senttr la Irrupción de jugar con el no. 
del jugar al no, diría Incluso del jugar a ser no, respondiendo el niño con él a toda solicitación 
del Otro, aunque luego toma lo que se le ofrece,"31 Es decir que el niño va dejando de vivir en 
fusión con la madre, empieza ya a ser un resuelto yo diferenciado del no-yo y a colocar tO<!os 
los no-yo en el lugar que les corresponde: en ese nuevo espacio que es afuera, espacio en et 

que jugando va aprendiendo a convivir y a ser. El No de este momento, y más tarde :as 
primeras mentiras, son verdaderas conquistas simbólicas: como formas de perforar algo en 

311bid, p. 163. 
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las figuras de autoridad, este juego es la afirmación contudente de haber construido y 
conquistado un ser diferente, un yo autónomo no fusionado a la madre ni a sus seres 

queridos, un no ser transparente ante la mirada del Otro. Y qué conquista más maravillosa 

que la de decirse "puedo ser aunque no vea al otro", que la de saberse diferente, único e 

Independiente. 

Todos estos progresos constantes en el jugar han Ido favoreciendo la estructuración 

subjettva de un Ser y nos permiten valorar la constitución de un sujeto cuyo deseo se traduce 

en formas del jugar, que jugante y autónomo aprende a enfrentar la vida como ser jugante, 

que es lo mismo que decir como sujeto deseante, creativo y libre desde los significantes del 
sujeto, pues hay algo que fo representa a él en el logro de esa diferenciación, y no desde los 

significantes del superyó que lo deflnlrian verdaderamente como sujeto que vive como 

amarrado al deseo del Otro, como hablando las palabras del Otro, actuando y usando los 

objetos de ese Otro. 

En este juego del carrete o Fort/Da de Freud, o de la desaparición simbolizada de 

Rodulfo, observamos aquello que Winnlcott conceptualizó en su teoña sobre el jugar bajo el 

concepto de espacio potencial. En términos de Wlnnlcott, el niño simboliza la separación 

llenando el espacio potencial con juegos creadores y usando objetos que se vuelven 

símbolos de unión; es decir, haciendo en ese espacio y, añadimos, haciéndose en ese 

espacio. 

El espacio potencial donde el jugar se lleva a cabo es lo que une al bebé y la madre 

porque "el ¡ugar liene un lugar y un tiempo. No se encuentra adentro según acepción alguna 

de esta palabra ( ... 1 Tampoco está afuera, es decir, no forma parte del mundo repudiado, el 

no-yo, lo que el Individuo ha debido reconocer (con gran dificultad, y aun con dolor! como 

verdaderamente exterior, fuera del alcance del dominio mágico. Para dominar lo que está 

afuera es preciso hacercosas, no sólo pensar y desear, y hacer cosas lleva liempo. Jugar es 
hacer."32 Y si jugar es hacer, jugar es, por tanto, crear. 

Así las cosas, cabe afirmar que pensar y desear no son suficientes, en el sentido de 

que bajo ninguna forma de fantasía que no se traduzca en acción se logra modificar la 

relación con la realidad: el jugar Invita a dejar de endiosar el pensar y es, ante todo, una 

Invitación a actuar. Por otra parte, tampoco se accede al espacio potencial del jugar ni se 

juega en él como resultado de la fantasía o de la Imaginación. Jugar es hacer porque "el 

dominio de lo externo no se logra a partir de fantasear. sino -fundamentalmente- a través 

del hacer. como etapa básica de lo sentido, reflexionado, Imaginado, recordado, etc. "33 En 

otras palabras, cuando pensar y desear se traducen en formas de actuar en fa realidad 

32 WINNICOTT, op. di. p. 64. 
33 GIU, E .. y O'DONNELl, P., op. dl, p. n. 
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exterior y compartida y transforman la relación con ésta para regresar haciendo en la 

realidad psíquica, si son entonces formas lúdicas del ser y del estar en el mundo, formas 

necesariamente vinculadas con los significantes del sujeto. 

Aquí es Importante detenernos un momento para hacer una distinción teórica entre el jugar y 
fantasear. Distinción necesaria si queremos seguir profundizando en esto tesis del fugar 

como práctica significante y forma de aprendizaje. Que valga, pues, un breve rodeo. 

SI bien es cierto que el objeto translclonal representa lo que nosostros vemos del viaje 

de progreso del niño hacia la experiencia, que es un objeto subjetivo, lnvesffdo, 

afectivamente cargado, que no es el hlpopotamito, la manta, o el cojlnclto en sf, hay que 

añadir que también es un objeto de la realidad compartida. Objeto que forma parte del 

espacio potencial: "Esta zona intermedia, este espacio real-potencial entre lo Interno y lo 

externo, entre lo subfeffvo y lo objeffvo, entre lo aparente y lo fantaseado, es la zona de juego, 

el fluido Intercambio y pasaje entre el adentro y el afuero; pero con una caraderlsffca 

fundamental: el objeto translclonal es. además y realmente, un ob/eto. Es decir que tiene 

características de realidad ffslca concrefo."34 Si se quiere, es en verdad un objeto 

fotogroflable, con peso, forma y hasta precio en el mercado, que el niño escoge y adopta de 

entre los otros objetos que se hallan a su alcance. 

341bi<1, pp. n-12. 
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Esto es lo que de entrada hace del jugar algo muy diferente del fantasear: "El niño 

dlsttngue muy bien la realidad del mundo y su juego, a pesar de la carga de afecto con que 

lo satura, y gusta de apoyar los objetos y circunstancias que Imagina en objetos tangibles y 

vlslbles del mundo real. Este apoyo es lo que aún diferencia el 'jugar' lnfanttl del fantasear. •35 

Mientras el jugar se apoya en objetos palpables del mundo real y promueve un verdadero 

hacer en lo real, el fantasear, en cambio, no requiere de ellos y no favorece la acción. Al 

jugar, el niño acoge objetos de la realidad exterior que al ser Investidos representan 

verdaderas muestras puestas al servicio de su realidad Interna y personal. 

El jugar es, pues, un hacer sobre la realidad Interna y personal, pero también sobre la 

externa y comparlfda. A nuestro entender, la antttesls del jugar no es entonces realidad -ni 

psíquica ni externa- como lo afirmara Freud en El poeta y los sueños dlumos. puesto que el 

jugar requiere de ambas realidades y promueve además una acción, con enorme carga 

libidlnal, sobre la realidad externa para aprender de ella, aprehenderla y tratar de hacerla 

propia, Integrándola a la realidad Interna. 

Con el fantaseo, en cambio, no sucede así. El fantaseo -dice Wlnnlcott- es un 

fenómeno que absorbe energía que no contribuye ni al soñar ni al vivir creador: "En el 

fantaseo lo que ocurre se produce Inmediatamente, aparte de que no ocurre en modo 

alguno."36 Es decir, paraliza y "obstaculiza la acción y la vida en el mundo real o exterior. 

pero mucho más obstaculiza el soñar y la realidad psíquica personal, o Interna, el núcleo 

viviente de la personalidad lndlvldual."37 Exige y absorbe energía y tiempo que están más 

vinculados con la aluclnaclón -por la ausencia de objeto tangible- que con la acción en la 

realidad exterior. Por ello, y esto es lo esencial. en modo alguno el jugar, el verdadero juego 

creador, ttene que ver con el fantasea, que es Inacción: antes bien el jugar es una verdadera 

ansia de acción, una necesidad de hacer. Este hacer es lo que va constttuyendo un Ser, un 

sujeto, extrayendo del entorno los significantes del sujeto; en y con su jugar ese sujeto los va 

encontrando, los va tramitando pues en el orden slmbálico. 

"¿Por qué el jugar -que es un hacer- resulta transfarmador? Porque, efectivamente, 

Insistimos, se trata de un hacer en el que lo Imaginarlo adquiere categoña de acción, por 

contraste con el no-hacer que se da, como sabemos, en el fantaseo. En la fantasía todo 

transcurre en la cárcel de lo estrictamente inlrapsíqulco, fuera del ttempo y el espacio, en una 

pura evocación o sucesión de Imágenes estáticas que producen la ilusión de un dinamismo 

en el sujeto fantaseante. En el puro fantasear no hay tercera zona posible ni compromiso 

corporal,"38 El jugar es un hacer sobre la realidad comparlfda, pero debemos Insistir y 

~~ FREUO, S., "El poeta y .. :, op. al, p. 1343. 

37 
WlNNICOTT, op. di, p. 48. 

8 lbld., p. 53. 
3 GIU, E., y O'DONNEU. P., op. al, p. 93. 
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subrayar que es también un hacer sobre todo en lo que concierne a su mundo propio y 

personal. Es un hacer se por varias razones: porque con su fugar el niño está integrando a su 

realidad ínttma y subfetiva un cúmulo de datos que lo circundan y que provienen de la 

realidad abjettva y comparttda, representada par el Otro; cúmulo de datas, por Jo demás, 

que corresponden al orden simbólico y al parttcular mundo real (el milo familiar, la pareja 

paterna, la circulación del deseo) en el que el niño se desarrolla. También porque el jugar así 

entendido Implica no sólo modificar esa realidad, sino una tarea de modificarse: "es esa 

dosis de realidad, de acción concreta, de cuerpo, de facto y de desplazamientos que 

configura el fugar como un hacer."39 Vale entonces afirmar que esta cualidad del fugar -el 

hacer- es también lo que nos permite pensarlo como búsqueda de significantes, como 

prácttca significante y como proceso de aprendizaje. El niño, su subfettvldad, se va hallando, 
se va estructurando y está siendo a cada momento en y con su fugar, desde los significantes 

del sufeto. 

Así pues, para el fugar como acttvidad, "el hacer es una condición fundamental. El 

hacer en cuanto también significa un hacer con cosas, con obfefos, con personas, con 

elementos concretos; un hacer que parte de la realidad interna (como v!Yenc/d¡ en conexión 

con Jo externo, y un regresar haciendo, desde lo externo hacia Jo interno, en un vaivén 

Interminable, creador, no repetittvo ni en condiciones de acatamienfo."40 Quizá el sufeto 

dedicado por largos momentos al fantaseo, sin lograr traducirlo en acción, sea un sujeto que 

vive como atado a Jos significantes del superyó, como estrellándose contra una muralla que 

no lo deja pasar. como acatando el deseo del Otro sin lograr diferenciarse, sumidpo en un 

adoctrinamiento, carne pagando su estancia en la vida cargando can un peso muerto. Y esa, 

ciertamente, no es jugar. 

En síntesis, el jugar es la acción de buscar y poner en prácttca las significantes del sujeto. El 

jugar se desarrolla siempre en el límite teórica entre lo subfetiva y Ja que se percibe de 

manera obfettva. Se origina desde Jos primeros meses de vida, en una etapa en Ja que el 

bebé y el objeto están fusionados, donde la visión del objeto es subjettva y corresponde al 

campo de la ilusión, porque el bebé siente tener un poder mágica sobre Ja que Jo rodea ... 

que para él, en estricto senttdo, no lo rodeo, sino que forma parte de él mismo. Es aquí 

donde se desarrollan las primeras dos funciones del jugar: creer superficies continuas 

unificantes y establecer relaciones de continente/contenido. En un segundo momento, el 

¡~/bid. p. 78. 
/bid, p. 79. 
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objeto empieza a ser percibido como no-yo, como la alteridad, es repudiado y produce 

angustta. Pero el niño empieza entonces a ser capaz de traducir el displacer de la ausencia 

en placer par la actividad, simbolizándola can juegos creadores gradas a sus objetas 

translclonales. Se trata de una acción dialéctica entre la realidad psíquica y la experiencia de 

aprendlza¡e y dominio acerca de los objetos exteriores y reales. Reciprocidad eñmera del 

jugar, pero continua, que circula relaclonanda siempre el ya can el no-yo. Más farde, el niña 

juego sabiendo ya que lo persono ausente existe, aunque na lo veo y sólo lo recuerde. Ha 

creada, pues, una lmago vivo de lo persono ausente y puede estar solo, porque lo presencio 

es lmogo y está simbolizado en las objetos de juego que ha adoptado. "Fabricar !magas 

quiere decir que cuando el Otro se va, no se va todo poro él, en especial no se le va su 

cuerpo, es capaz de armar lmagos que le ayuden o esperar. Es Irremediable: cuando no 

dispone aún de este recurso, lo ausencia del Otro equivale o su destrucclón".41 El jugar. pues, 

le ha permittdo crear uno lmago y encontrar significantes del sujeto. Ese jugar le ha permitido 

construir sus primeros diferencias y dar cauce o algo de su deseo: lo que le dice algo de él, lo 

representa y lo agarra a la vida. Por aira parte, los objetas que ha adoptado durante estos 

etapas se vuelven juguetes, y "de estos juguetes -con las cuales juega- depende totalmente, 

en determinados momentos, su posibilidad de mantener el mundo Integrado; de modo que 

en ciertos oportunidades estas objetas reales actúan como si fueran la madre Imaginado. ·42 

Ha conseguido, pues, simbolizar la ausencia. Rnalmente, la zona de juego del niño y la zona 

de juego del Otro conviven plenamente: al principio ero la adaptación de la madre a las 

necesidades de juego de su bebé, pero ahora introduce su propia manera de jugar en la 

medido en que el niño lo acepta o lo rechaza. El niño ya ha construido un afuera y ha 

conquistado, a través de su jugar, un yo autónomo y diferenciado del Otro y de todos los no­

yo que lo circundan; ha creado un adentro propio y diferenciado, ha encontrado algo que lo 

representa a él y puede ya convivir con aquellos no-yo y con el afuero sin el sentimienro 

amenazante de la dispersión. 

El jugar es, al y por principio, un gron adentro que, en progresión conlinua, se va 

proyectando hacia afuera precisamente porque permite construir el afuera. !Recordemos que 

para que el Yo se desprendo del Ello necesita de la mayor canttdad posible de lnformac1ón 

acerca del mundo exterior, y se desprende pero nunca es totalmente consciencia, sino q•Je 

conseiva algo de Inconsciente: el juego es lo que le proporciona esa Información, lo que ie 

permite vincular lo Interno con lo externo). Del mismo modo, sin embargo, el jugar nunca es 

plena y totalmente una adlvldad hacia afuera -un ading-oul- realizada en el afuera. Es. fl'ós 

bien y para siempre en la vida, la acttvidad que por excelencia permite relacionar esos dos 

:~RODUlfO, R., op. a/., p. 173. 
GIU, E., y O'DONNEU.. P., op. di., p. 69. 
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mundos y hacerlos convivir: construyendo, al tiempo que jugando, conslltuyéndose como ser 

jugante conminado a realizar la perpetua tarea de vincular esas dos realldades. Porque la 

función del jugar, a lo largo de la vida, será esencialmente la de existir como zona Inatacable 

y confiable, como espacio real-potencial donde se realizan cualldades humanas que nos son 

muy caras: la creatividad, la libertad, el gusto por el trabajo, la curiosidad Intelectual, el deseo 

de saber, la diversión ... en fin, la satisfacción de viVlr. El jugar es una experiencia fundente 

que nos llevamos para más adelante, para siempre en la vida. 

De este modo, el terreno del jugar ha sido demarcado. Espacio fundente que se nos 

ofrece como el lugar donde podemos jugar, valga decir, vivir juntos y con nuestras 

diferencias. Es entonces cuando el jugar empieza a convertirse en una forma de 

soclalidad. 

3.4. EN BUSCA DE LOS SIGNIFICANTES PERDIDOS. 

Se alaba cama educación 'adecuada' aquella que 
/agra esta metamorfosis del ser humano del fuego al 
trabajo sin cortes duros y bruscos, aquella que 
presenta el traba/o al niño casi como un fuego -como 
una especie de fuego metódica y dlsclpllnada-, aquella 
que sólo de/a pasar lentamente al primer plano las 
cargas pesadas y opresivas. 

EugenRnk 

En los Incisos anteriores hemos Ido apuntando el papel primordial del jugar como búsqueda 

de significantes y como práctica significante, ligada a la vida, en tanto hacer que literalmente 

atraviesa la estructuración subjettva, desde el bebé de brazos hasta el niño que empieza 

hablar. Incluso en su desarrollo posterior, durante el periodo de latencla -que va desde la 

resolución del complejo de Edlpo hasta el Inicio de la pubertad-, el jugar como práctica 

significante sigue aconteciendo: el dibujo, las cancioncillas, el modelado con plasttllna, los 

soldaditos, las muñecas, la empilo gama de juegos reglados en los que los niños se pierden 
cuando ya forman parte de una sociedad infantil, son jugares en los que, habría que añadir, 

los niños también se encuentran: aquel concepto del jugar como espacio real-potencial en 

el que, a través de los objetos tronslclonoles, el bebé establece relaciones con la madre 
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ausente y vuelta !maga, conserva más tarde toda su vigencia, pues se traduce en el espacio 

potencial que permite al niño mayor vincular su entorno y sus experiencias sociales y 

culturales Jel afuera! con su propia realidad subjetiva e íntima. Las formas del jugar siguen 

siendo el lugar en el que el niño, ser jugante por excelencia, se va construyendo a sí mismo, 

una práctica que le permite ir encontrando los significantes que lo definen como sujeto. 

Durante este largo periodo de desarrollo el juego ha sido ampliamente estudiado por 

psicólogos, pedagogos y uno que otro psicoanalista. Pero los estudios sobre el jugar se 

detienen ahí ... como si sólo fuera propio de la Infancia, una actividad pueril. La pregunta que 

sigue, debemos confesarlo, nos resulta Inquietante: ¿el jugar como práctica significante no 

lrasclende la Infancia? Durante la adolescencia y para el adulto, ¿el jugar no es más que un 

feliz regreso ocasional a la Infancia? Nos resistimos a pensarlo de este modo. Por ello, de lo 

que ahora se tratará es de averiguar si, finalmente, el jugar como práctica significante 

conserva sus resonancias durante la adolescencia y para el adulto. 

Por dos razones quizá los estudios sobre el juego se detienen al llegar a la 

adolescencla. La primera y más evidente es que la observación simplista del juego nos 

conduce a vincularlo con los juguetes, como si toda forma del jugar tuviera esa 

representación concreta que comunmente llamamos juguetes. En efedo, desde la 

perspectiva de Wlnnicott, éstos pueden representar a los objetos translclonales, observables 

sobre todo durante la Infancia, cuya función primordial es la de ayudar al niño a mantener 

su mundo Integrado. Pero más tarde, durante la adolescencia y en el adulto, resulta diñcll 

encontrar esa representación concreta en el objeto juguete: esto nos precipita sobre la Idea 

de que el juego es para el niño y que el adolescente empieza a formarse para desarrollar 

actividades "realmente serias", propias del futuro adulto. Esto nos anuncia ya la segunda 

razón por la que los estudios del jugar se detienen en la adolescencia: tal parece que el 

adolescente deja de jugar porque empieza a vivir bajo presiones sociales que demandan de 

él una actitud de gravedad ante la vida: tomar decisiones sobre la vocación, sobre la pareja, 

mostrar un rendimiento social -estudiando y/o trabajando- con lo que, aparentemente, va 

abandonando el terreno del juego, va dejando de ser niño y se va convirtiendo en un adulto 

"serlo y productivo'. 

Nos parece válido y enriquecedor preguntarnos cuánto de ese quehacer fundamental 

y estructurante del niño que es socialmente reconocido y promovido como juego, realmente 

se pierde o si acaso sólo se transforma; cuánto de lo lúdico hay en las nuevas actividades 

que el adolescente emprende; cuánto de significante del sujeto hay en esas actividades o si 

se van transformando en significantes superyóicos; cuánto de la energía libldlnal del jugar 

mantiene más tarde esta cualidad; cuánto, en fin, de Itinerario lúdico hay en el ittnerarlo del 

adolescenle hacia la adultez. 
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De acuerdo con Rodulfo, 'podemos muchas veces definir a la adolescencia como el 

ttempo en que se pone de re/leve por primera vez en la vida un efecto represor, paralizante o 

destructivo, propio de un significante del superyó proveniente, originario, de la arcaica 

formación del yo ldeal."44 Para nosotras esta Implica, ademós, rebazar la descripción 

cronológica de la adolescencla como la edad de la punzada provocada par cambios 

hormonales, o como la etapa de rebeldía a ultranza contra la socialmente establecida. SI 

bien esto ocurre, estudiar el jugar sólo desde esa perspectiva nos llevaría, otra vez, a 

pensarlo cama actividad hacia afuera y perdeñamos de vista cuánta de ese hacer es 

significante del sujeto y tiene verdadera estatuto lúdico, llbldlnal y fundente. Intentaremos, 

pues, rastrear las funciones estructurantes del lugar durante la adolescencia. 

Al Inicio de la pubertad, el adolescente vive una profunda crisis de la especularidad. A 

diferencia de la Infancia, en donde la mirada de la madre, y más tarde el espe¡o, constituían 

una promesa de unificación, una promesa de fusión can el Otro Ideal y, por lo tanto, de 

estabilización contra la dispersión, en la pubertad el espe¡o resulta conflldivo: "esta función 

del espejo se desarttcula y se subvierte; lo que de él retoma no sirve ya como realización 

adelantada de unificación lndlvldualmente, más bien, por el contrario, acentúa e Intensifica el 

desfasaje, la desarmonía, la falta lnclusive."45 Aquella vle¡a promesa que ayudaba a luchar 

contra la angustia se ha perdido. En el espe¡o, el adolescente se encuentra a sí mismo como 

un ser escindido, desarttculado: no es un niño ya, ha cambiado sensiblemente, deja de 

reconocerse como niño en esa Imagen que ahora le resulta a¡ena; Imagen que lo intriga, lo 

eno¡a, lo angustia. Pero tampoco es un adulto, ser que a él le parece estar definido, tener las 

Ideas claras, saber qué decir, cómo vestirse, peinarse, presentarse. Y entonces pasa horas 

ante el espejo -que es tanto como decir onte la mirada del Otro- buscando un peinado, uno 

vestimenta, un gesto, olgún resto del ser que era o algún signo del que empieza a aparecer 

Esta no puede ser menos que angusttante. El adolescente pasa horas buscándose, porque el 

ser que ante sí aparece en el espejo está perdido entre dos Imágenes de sí mismo: ha 

perdido unificación, realmente ha perdido su cuerpo. 

Se replantea entonces el arcaico cómo crear superficies para volver a darse un 

cuerpo propio. Pero no lo establece ya a través de la adherencia al cuerpo materno, como en 

la prlmlttva Infancia, sino por el contrario, bien lejos de ella y de las formas de Identificación al 

núcleo famlllar. No es raro observar que el adolescente busque a toda costa alejarse de ésie 

y conforme grupos y relaciones con nuevas encamaciones del yo Ideal e Identificaciones 

¡unto con su grupo de pares. Lejos de la mera observación conductista o soclológlca cama un 

aclfng-oul más, este alejarse de la familla expresa también la "honda penetración en 'ª 

:4 /bid, p. 227. 
5 /bid, p. 183. 
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reimplantación corporal, en lo mós ínfimo de su subjetivldod."46 Aunque todavía no se troto 

de re-establecer los relaciones entre lo Interno y lo externo, pues, de alguno suerte, el cuerpo 

ha perdido volumen; más bien, se replanteo el problema de re-establecer la superficie de 

uno continuidad perdida: vuelve o ser el espacio de las inclusiones recíprocos. 

Así. lo primiffvo función del jugar de crear superficies conffnuas paro darse un cuerpo 

unificado, se manifiesto aquí de modos que seguramente nos resultarán fomlliores: los 

periodos prolonogados de suciedad -por ejemplo- fácilmente observables en los 

adolescentes. Lejos de ser uno nuevo repulsa o lo limpieza, sólo un rechazo o lo establecido 

y uno rebeldía contra el mundo adulto de la pulcritud, del bien vesttr, del saber y del decir, es 

una verdadero lucha por recuperar lo unificación de su cuerpo, de mantenerlo cohesionado. 

Se trola del empeño en no cortarse el pelo, o de cortárselo lodo, o de pintarle un mechón 

verde llamattvo; se trata de la necedad de no lavar su pantalón de mezclilla, o su chamorra, 

o lo que seo, de portarlos indefinidamente -se vuelven casi como uniformes dentro de su 

grupo de pares- aunque el olor empiece a ser molesto, o esté roto e incluso ajado; se trata 

del terco no bañarse, aun después de haber hecho ejercido y de despedir un aroma que 

sólo parece molestar a los demás, porque cuando se le pregunta por qué no se baño, el 

adolescente contestará que no quiere. que no ffene ttempo, que no se le da la gana, que ya 

no lo estén molestando. Es como si el adolescente sintiera que con esos cabellos, esas ropas, 

esos olores, oigo de su propio cuerpo se fuera restituyendo. O podño ser, por el contrario, 

que el adolescente empezara a cuidar con exceso, casi obsesivomenfe, su limpieza y su 

presentación, exigiendo ciertas lociones, determinada marco de champú o de {eons, porque 

considera que de este modo él es diferente de su familia. 

Mucho más allá de ser sólo formas de rebeldía -que si lo son- representen acciones 

que remiten al bebé absorto en emborrar, embadurnar, pegotear: slmbóllcomenfe hablan 

de prácttcas resfftutivas de una superficie que se ha desgarrado. Se trata de una lucha 

aufénttca contra la dispersión de la Imagen que el espe{o le devuelve, de volver a ser el 

escultor de su cuerpo a través de una Intensa búsqueda de materiales que lo cohesionen. 

que es como decir que emprende una búsqueda en pos de su ldenttdad: busca los 

significantes del sujeto y se opone con vehemencia a lo Impuesto, a lo que llamamos 

significante superyó/ce. 

De alguna manera lo va logrando, el re-crear superficie y darse cuerpo. Y además. 

también, un día, o una noche, de pronto, el adolescente se deja caer en el afuera ... se va a 

una fiesta, a un concierto (o al reventón o a la tocada/, a uno ·fia, a la secundaria, a lo 

calle, al entrenamiento ... y no sólo desaparece de los adultos l. • :. educadores), sino que 

46tbid. 
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a éstos los hace desaparecer. Es más, hay un rechazo confundente, categórico y hasta 

violento a ser acompañado por adultas, a ser llevado o traído por ellos. Al arrojarse en ese 

afuera, el adolescente crea el espacio afuera que trasciende los muros de su casa y las 

personas que la habitan. En teoría, a través de ese acto Inaugural de Irse del círculo famlllar, 

de escapar de la vigilancia adulta y de Integrarse a nuevos grupos que nada tienen que ver 

con aquello, simbólicamente crea una espacialidad con volumen, un adentro y un afuera. En 

otras palabras, la prlmlttva función esencial del jugar corno la desaparición simbolizada, el 

Fort/Da, retorna una versión propia, también estructurante y constifuttva del su¡eto en la 

adolescencia. Se replantea nuevamente -señala Rodulfo- pera con un material dlsttnto: 

especialmente sobre la oposición familiar/extra familiar. El adolescente busca formar parte 

de grupos !políticos, musicales, bandas de cuates, equipos deporttvos) que lo conducen a 

cambiar de ttpo de vestimento, de corte de pelo, de hábitos y hasta de léxico. Y cambia todo 

esto conforme cambia de grupos porque vale decir que, coda vez, busca algo algo de si 

mismo, dlsffnto e Independiente de lo que experimenta como Impuesto desde el mito 

familiar. Su acttvidad en ellos son nuevas formas de desaparición, es como volver a jugar a 

las escondidillas, bien ie¡os de los modelos de ldenttficaclón familiar. Es la forma adolescente 

del Fort/Do infanttl y simbólicamente cumple can la misma función: representarlo a él. bien 

disttnto, de los modelos familiares o las que es Impelido a someterse. 

Este desaparecer cobra también vigencia en el adolescente que rechaza todo lo que 

le es ofrecido por las figuras adultas !padres, educadores); es el muchacho que 

sistemáttcamente y con virulencia grita, reclama y hasta agrede con uno serle de No: es No a 

las reuniones famlllores, es No a portar ciertas ropas, es No o la música que se escucha en 

caso, es No a las reglas eslablecldas, es No a los lec!uras impuestas y a lodo lo que tenga 

estatuto de Impuesto, como los horarios, las labores domésttcas y hasta los valores 

familiares y socioculturales. En suma, otra vez. además de cuesttonar y poner en tela de juicio 

lodos las estatutos famlllares, el adolescente desaparece literalmente tras el No. Más aún, 

juega a ser No y a buscar una determinación propia, personal y más íntima de lo que 

solemos creer: simbólicamente construye su yo. Más allá de que este nuevo No constituya 

una negación formal y lógica, representa una afirmación personal de Identidad en busca de 

una nueva unificación. Y quizá más que nunca, se replanteo la necesidad de agujerear los 

modelos tomillares, las figuras de autoridad !como los maestros, o los sacerdotes) y los 

modelas Ideales, para poder hallarse un lugar frente o ellos, lugar donde su deseo -aunque 

no sepa bien a bien cual es- pueda circular. hacerse distinto y aflrmattvo de su ser. 

Dice otra vez No o todo, se integra a grupos donde el yo ideal disto mucho de las 

formas de identificación familiar, porta ropas, escucho música, en fin, creo el terreno para 

Independizar su yo del Otro ideal. Ante la demando social y cultural impuesta por el mundo 
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adulto, y que él vive con algún grado de violencia y agresión simbólica, la farnosa "edad de 
Ja punzada" es una reacción también violenta para definir -¿defender?- su Y•\ su libertad, 
su creatividad, su autonomía, su Ser: "Para el adolescente se trata de desaparec:er, pero no 
sólo en relación con la famllla como enttdad concreta o literalmente concebida, sino respecta 
de todas las categorías famlllares que organizaban su vida en lo simbólico, sus núcleos de 
Identidad, de reconocimiento habltual,"47 Nuevamente, se observará que lejos de ser sólo 
un hacer hacia y en el afuera, todas estas acciones replantean y mantienen esencialmente 
aquel estatuto lúdico, llbidlnalmente cargadok, que se había establecido ya en la Infancia y 
que, huelga escribirlo, nos presentan al jugar como práctica significante, como estructurante 
del sujeto durante la adolescencia misma. 

Por otra parte, si el bebé sufría la fantasía de la propia muerte ante la dispersión y la 
ausencia, para el adolescente se trata de la fantasía de un asesinato: "SI se quiere que el 
niño llegue a adulto, ese paso se logrará por sobre el cadáver de un adulto. (Doy por 
sentado que el lector sabe que me refiero a la fantasía Inconsciente, al material que subyace 
en los ¡uegos.J ( ... J En algunos casos se podrla decir: 'Sembraste un bebé y recogiste una 
bomba.' En rigor esto siempre es así, pero no siempre lo parece."48 Pero aparece en el reto 
a los padres y los maestros, retos y desacatos bajo las formas del hablar o no, del escuchar 
o no, del estudiar o no, en fin, del aparecer gritando o del desaparecer también gritando. O 
en sllenclo, o del modo que Justamente sea distinto de lo que en su familia y para las figuras 
de autoridad sea lo usual. 

Ahora bien, al tiempo que el adolescente va desplegando de nueva cuenta estas primitivas 
funciones del ¡ugar, es también bombardeado, por primera vez quizá, por un discurso adulto 
(Vale decir social) dlcotomlzante que pone en extremos opuestos el jugar y el traba¡ar. A 
pesar de que ya en la Infancia empezaba a escuchar un discurso en este sentido -"la clase 
es para traba¡ar, el recreo para ¡ugar"; "saldrás a jugar después de hacer tu tarea, de comer. 
de estudiar"- el juego era valorado, comprendido y esffmulado. 

Pero es durante la adolescencia cuando el sujeto se enfrenta crudamente a esta 
nueva demanda social. Es cuando el discurso que opone el grato ¡ugar Infantil al arduo y 
fastidoso traba¡ar adulto se potencia y cobra una fuerza Inusitada, al punto de traducirse en 
'la semana de trabajo y el fin de semana para dlverstirse", "hoy tengo que estudiar, qué 
fastidio, mañana me reviento•. Y tanto más cuanto que el adolescente, "apurado por 

47 !bid. 
46 WINNICOTT, op. cil, p.167. 
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reunlficarse bajo una bandera significante socialmente viable, reprime sin quererlo el 

potencia/ de juego para normalizarse sin estorbos."49 El adolescente se encuentra bajo 

nuevas presiones socioculturales que le demandan una gravedad ante la vida //a 

responsabilidad, el trabajo, el estudio, la toma de declslonesJ y que parecen además 

determinar el tan deseado mundo del adulto. Angustiado por vencer la dispersión y avanzar 

sobre su propia determinación como adulto, el adolescente las adopta, se apropia de ellas, 

de modo tal que el jugar se vuelve una práctica por sí misma Incomprendida, valga decir, 

colocada al margen del deber ser. Y peor aún cuando los adultos les imponen 

responsabllidades, en aras de su "buena educación". Esto es tanto como traicionar a los hijos 

o alumnos, porque el juego y el jugar se vuelven prácticas que van siendo sutilmente 

despojadas de su carga /lbldlnal. 

El pe/lgro de precipitarse de este modo en el mundo adulto (tomar decisiones y asumir 

responsabf/ldades excesivasJ parece evidente: imp/lca renunciar a la /lbertad del mundo 

lúdlco, a la creatividad, al vivir sctisfcdorio y sano. La consecuencia fatal es adoptar un 

significante superyólco en detrimento de los significantes del sujeto, de vivir como anclado en 

el deseo del Otro y atropado en sus palabras. Es como si al adolescente, rebelde tanto como 

angustiado, le scllera el tiro por la culata ... Y esto es para poner triste a cualquiera. 

lo más triste es escuchar cotidianamente discursos adultos que evidencian la queja 

por la carga o el tipo de trcbc¡o, los horarios, la inscttsfccclón, el sentimiento de fracaso. la 

amargura. Discursos que han sido como pre-dispuestos por una demanda de "madurez" 

que el sujeto empieza a cargar durante la cdo/escenclc, sometido a esos significantes 

superyólcos. Y lo ccrcderistico de este periodo es, justamente, la Inmadurez y la 

Irresponsabilidad: "la Inmadurez es una parte preciosa de la escena adolescente. Contiene 

los rasgos más estimulantes de pensamiento creador, sentimientos nuevos y frescos, Ideas 

pera una nueva vida. La sociedad necesita ser sacudida por las aspiraciones de quienes no 

son responsables. SI los adultos abdican, el adolescente se convierte en un adulto en forma 

prematura, y por un proceso falso. Se podñc aconsejar a la sociedad: por el bien de los 

adolescentes y de su Inmadurez, no les permitan adelantarse y llegar a una falsa madurez. 

no les entreguen una responsabilidad que no les corresponde, aunque luchen por ella:so 

Debeñcmos reconocer la Inmadurez y la irrespondcbllldcd como propiedades casi 

sagradas: porque existen durante un lapso de tiempo corto en verdad y porque sólo el paso 

del tiempo hará que se transformen al llegar la madurez. 

Por ello, el adolescente debe experimentar -bajo la forma de la vivencia- la 

oportunidad de alzar banderas para luego tirarlas, de construir y destruir, de defender a 

~~ RODUlfO, R., op. cil, p. 191. 
WlNNICOTT, op. al, p. 189. 
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capa y espada lo que luego atacará sin miramientos. Rupturas y destrucciones de lo 
establecldo que, para nosotros, están cargadas de un valor posittvo, porque en ellas radica 
la poslbilldad tal vez única de aprender a vivir según su deseo, lúdlcamente, y no arttculado 
al deseo del Otro, acatando y obedeciendo... o al menos, de aprender a tratar de 
conc111arlos. El jugar en la adolescencia representa esta oportunidad. 

Todo ello tiene que ver con la capacidad lúdlca de afrontar la vida, el trabajo, las 
responsabilidades placenteramente. Es decir, lo oportunidad de jugar con esros nuevos 
materlales que el adolescenfe va extrayendo, está vinculada sobre todo con su deseo: "Si el 
sujefo no consigue metabollzar estas demandas y transformarlas en algo propio a través del 
jugar, queda atrapado en lo funciona como mandamlenfa superyolco de odapfaclón al 
ideal, conminado a gozar, coma dice Lacen, entregada en suma a una exlsfencla en la que 
ya no fa! o cual deseo, sino su desear mismo es rechazado y desconocldo."51 Abandonar el 
jugar en la remota Infancia es tenlo coma privar al trabajo adulto de sus raíces libldlnales y 
someferlo únlcamenfe al régimen del superyó, del "deber ser' que frecuenfemente 
obstaculiza la espanfaneldad y la creatividad, lada Intención de abrir brecha en el orden 
establecido, sin más altemaffva que la de acatarlo. 

Se plantea enlences una función nueva del jugar, distintiva de la adolescencia en 
pslcoanállsls (aunque poco estudiada, acola Rodulfol: se trata de Ir transformando, pautanno 

51 RODULFO, R .. op. cit., p. 1ee. 
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y vlvenclolmente, habría que añadir, el placer del Jugar en gusto por el estudio, por el 

trabajo; en uno actividad que, como el jugar, esté ofectfvomente Investido, atravesado por el 

deseo, por uno cargo libldlnol. Es vital que el adolescente logre convertir el campo investido 

del jugar en el campo Investido del trabajar: es lo único olternottvo poro lograr que aquello 

dicotomia esterllfzonte y anlqullonte "jugar vs. trabajar" deje de serlo y se vuelva 

enriquecedor poro el sujeto, estableciendo relaciones dloléctfcos entre el jugar y el trabajar. 

Así pues, "uno toreo de incomparable envergadura en lo adolescencia, regada de 

consecuencias del más diverso signo según sus resultados, es lograr que aquello que se 

convierto en su trabajo poro él se mantengo en su inconsciente radicalmente ligado al jugar 

en todo su fuerzo deslderottvo, pues si se ve separado de ello el trabajo acarrearé, en más o 

menos, alienación y empobrecimiento al sujeto."52 Se troto de lograr que el trabajo, como el 

jugar, seo también uno próctfco significante del sujeto, no alienante, y que los formas del 

jugar -desde lo familiar, lo social y lo cultural- sean reconocidas y valorados como cargados 

de senttdo paro lo Identidad del sujeto. Vaya, se troto de que el estudiar y el trabajar no 

Impliquen eso conciencia del esforzarse, de lo peno, que se vive fuero del ámbito de lo 

lúdico: se trata de estar absorto, de ser es eso que esté haciendo, que eso lo represente o él. 

lleve su flnmo y sus palabras ... y no las del Otro bajo un alienante deber ser. 

Así los cosos, podemos pensar que, tal como el jugar lnfanttl, el jugar adolescente es 

un espacio transldonol que medio entre lo interno y lo externo, de suerte que se convierte en 

el lugar en donde el muchacho puede aprender a trabajar con gusto; en donde el estudiar o 

el trabajar son un /ugando bojo las formas de la curiosidad, la investtgoclón, la sed por 

conocer y por saber con entusiasmo y sorpresa ante sus hallazgos -que pueden no ser del 

todo novedosos para los demás, pero si paro el muchacho, y eso es lo Importante. 

Por ello es esencial ofrecerle la oportunidad del jugar, donde el adolescente, como ser 

jugante, juegue, trabaje y estudie tratando "de realizar un lttnerorlo que no significo otro coso 

que la apertura de un espacio donde la deseancla puede resplrar. 0053 Cuando esto 

transiclonolidad no ttene lugar, se da uno alienación en lo demando socio! o en el deseo del 

Otro y el joven se precipito sobre decisiones que deforman, y hasta hunden el jugar 

reemplÓzóndolo por trabajo puramente adaptativo y alienante: es como si el adolescente. 

rebozado por los demandas del Otro, emprendiera uno no muy gracioso huido hacia lo 

odultez. Y esto no hablo sino de un fracaso en Jo esfera del jugar, que es tonto como decir un 

fracaso del sujeto. 

Sin embargo, a diferencio del jugar infonttl, "Lo que engaño es que el adolescente no 

la llevo a cabo en un espacio aparte, fácilmente visuallzable en su condición de 'como si': lo 

52 tbid., p. 189. 
53 !bid., p. 193. El subrayado es nuestro. 
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hoce en el espacio mismo de lo realidad social cottdlono, subterróneomente transformado 

en el espacio tronslclonol primittvo."54 Estos nuevos espacios potencloles son lo fiesta, el 

concierto, lo tocada, el entrenamiento, el ensayo, el toller, la reunión polittco o poro "editor 

uno nuevo revisto diferente o todos" ... Nuevamente. aunque de modo dlsttnto, el fugar del 

adolescente se planteo también como espacio potencial y fenómeno tronslclonol 

íntimamente necesario poro que le ayude o establecer relaciones vinculares y creottvos entre 

su adentro y el afuero, lo fomillor y Jo extro-fomillor, y o diferenciar entre lo que lo represento 

o él y lo que lo aplasto. 

Verdadero vuelco en la vida del adolescente si logro 'transformar eso que viene 

desde el Otro como significante del superyó en materia/ de fuego, material poro construir su 

d/6rlenc/a-que es tanto como decir su subjetividad, su deseonclo- ogufereondo, extrayendo, 

aceptando, defondo caer, aquello que venía en el modo de lo violencia de lo Imposición 

deviene, transfigurado, significante del sujeto, o seo que Jo representa o él y no meramente o 

lo que lo ordeno, en todos los senttdos de lo polobro."55 

Así las cosos, lo formulación teórico básico señalo que "un quantum slgnificottvo del 

orden del deseo que se manifiesto o despliega en lo odMdad del fugar debe posar o lo 

actividad que o grandes rasgos llamamos trobafor si es que ese quehacer ha de tomarse 

realmente propio del sufeto. No hoy excepción posible o esto ley."56 Verdadero 

trostocomlento, decimos, porque esto es lo que nos obre ya lo maravilloso puerto poro 

pensar en el adulto como un ser esencialmente fugonte. 

Con lo hasta aquí expuesto, pareciera dlbuforse uno trompo en doble senttdo: 

Estos planteamientos parecen sugerir, por un lado, que un buen desarrollo del fugar 

Infantil y adolescente traeré necesariamente consigo un buen trobofar adulto. Esto es lo 

postura básico de lo teoño de Karl Groos sobre el fuego -o finales del slglo posado-que 

sirviera de punto de porttdo paro los pslcologías de ttpa evolutivo y los principios de lo 

escuelo activo. Groes define al fuego como un eferclclo preparatorio paro el adulto: el niño 

que fuego -dice- "desarrolla sus percepciones, su inteligencia, sus tendencias o la 

experimentación, sus lnsttntos soclales, etc. Por eso el fuego es uno palanca del aprendizaje 

tan potente en los niños, hasta el punto de que siempre que sa ha conseguido transformar 

en fuego lo iniciación o lo lectura, el cálculo o Jo ortografía, se ha visto o los niños 
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apasionarse por estas ocupaciones que ordinariamente se presentan como 

desagradables."57 Y no es que no sea así, sino que hay algo más que eso. Habría que 

preguntarse qué es lo que ese "elcétera" Incluye (¿o excluye?). Porque, a grandes rasgos, 

esta postura nos conduciría a pensar el juego como una actividad ante todo adaptativa a las 

demandas sociales y culturales y, por ende, excluyente de la problemáttca desiderativa del 

sujeto. 

En estricto sentido, puede ser así, que el jugar se convierta en gusto por estudiar y 

trabajar. Pero es un proceso delicado y frágil, bombardeado de demandas superyólcas, 

sobre todo durante la adolescencia. Este proceso cumplirá ese destino si y sólo si la carga 

libidlnal del jugar cede su fuerza desiderativa al trabajo, convirtiéndolo en una práctica 

libidlnal. atravesada por el deseo del sujeto. Y debemos Insistir en que no es una 

transformación que se logre mecánicamente, sino que es bombardeada de demandas 

sociales que, por el conflicto Intrínseco al adolescente, son dlffclles, y muy diffciles de afrontar, 

si el entorna familiar y social mismos no ofrecen la oportunidad de experimentar el jugar con 

toda su fuerza desiderativa, libidlnal: "Sin esta base el trabajar o no puede constituirse a se 

seudoconstituye como una fachada acaso socialmente muy redltuable pero subjetivamente 

vacía de slgnlflcaclón."5B 

Por otra parte, una lectura lineal de estas proposiciones prodrían conducirnos a 

pensar, por el contrario, que si el trabajo no es investtdo como un espacio donde el deseo 

respira, se produce un sujeto que no trabaja. Pera debemos atender al mattz que Rodulfo 

ofrece: sí, puede que trabaje: "SI poco o nada del orden del deseo Inviste el trabajar, el 

resultado no será alguien que no trabaje (o no necesariamente); muy bien puede ser que 

traba/e en demasía, pero este éxllo adaptativo es un fracaso del su/eto. Allí donde calla el 

deseo, donde se acaba el jugar, el sujeto está perdido ( ... ) [porque) algo debe pasar en el 

sentido de desplazamiento libidinal o de sublimación, pasar de un campo a otro, y el 

momento, el ttempo en que algo debe pasar, es justamente una de las cosas más cruciales 

que especifican a la adolescencia más allá de consideraciones puramente biológicas y 

cronológlcas."59 El adolescente que logra, junto con su enlomo familiar, social y cultural. 

conservar la fuerza desiderativa de su jugar, muy probablemente se converttrá en un adulto 

que disfruta de su trabajo y que se muestra creativo y proposltivo en él, porque ahí sucede 

algo que lo representa a él, porque en ese trabajo esy así se explica su vida. Bien dice Freud 

que nada es níás dificil -ni más delicado durante esta etapa, agregamos- que renunciar al 

placer saboreado alguna vez. 

fa GROOS, Karl, citado por .lean Plageten Psicologfo y pedagogía, Ariel, España, 1969, p. 179. 

59 
RODUIFO. R., op. al., p. 213. 
/bid., pp. 215-216. 
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En sumo, poro el adolescente se trota de encontrar el nuevo espacio de su jugar y, de 
alguno suerte, de establecer desde ahí uno lucho con gran cargo lúdico fes decir, .llbldlnol y 
desiderativo). paro abrirse uno brecha propia frente o las figuras de autortdod y los modelos 
Ideales, definirse como ser jugonte -que es lo mismo que decir como sujeto sano. 
Ciertamente, el mundo adulto tiene uno enorme responsabilidad lúdico poro con sus 
jóvenes. 

'} 
1 
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3.5. JUGAR CON LO PERDURABLE DE LO EFIMERO. 

En mi casa he reunido ¡uguetes pequeños y grandes sin los 
cuales no podría vívir. El niño que no ¡uega no es niño., pero 
el hombre que no ¡uego perdió para siempre al niño que vivía 
en él y que le hará mucho falto. He edificado mi casa también 
como un fugue/e y ¡uego en ello de la mañana a lo noche. 

Pablo Neruda 

Nada más diñcil que renunciar al placer de jugar, cierto, pero también pocos actividades son 

Ion vulnerables o la demanda socloculturol. ¿En qué deviene entonces el jugar? ¿Qué formas 

cobro el jugar adulto? 

En El poeta y los sueños diurnos. Freud afirmo que cuando el adulto dejo de ser niño 

en apariencia renuncio al placer que extraía del juego, aunque preciso que "En realidad, no 

podemos renunciar o nodo, no hocemos más que cambiar unas cosas por otros; lo que 

parece ser uno renuncio es, es realidad, uno sustttución o uno subrogación. Así también. 

cuando el hombre dejo de ser niño ceso de jugar. no hoce más que prescindir de todo 

apoyo en objetos reales, y en lugar de jugar. fantaseo. Hoce costtllos en el aire; creo aquello 

que denominamos ensueños o sueños dlurnos."60 Pero como considero sus fontosios 

intimas. personolisimos y hasta pueriles, se avergüenzo de ellos y los oculto: el adulto "sobe 

que de él se espero yo que no juegue ni fantasee. sino que obre en el mundo reol~61 
Varios aspectos en este texto de Freud llaman nuestro atención: en primer lugar. que 

el adulto se siente bajo presiones -sociales y culturales- que demandan de él yo no jugar ni 

fantasear, sino obrar en el mundo real· como si el jugar en sf dejara de ser uno actividad 

constitutiva en el adulto y éste uno suerte de obro terminado que ahora debe producir. En 

segundo lugar, que el devenir del jugar Infantil en el adulto sólo cobra los formas de ta 

fantasía y el ensueño dlumo;en el mejor de los casos, el poeta logro concretarlos en poemas 

-por ejemplo- que nos permiten disfrutar de lo fantasía y el ensueño sin avergonzarnos de 

ella y sin reproche social alguno. O bien, se vuelve conquisto del senttdo del humor bo1a 10 

formo del chiste, el albur, lo bromo y lo ironía, es decir, de lo palabra como juego. 

~? FREUD, s. "El poeta .. .". op. cil, p. 1344. 
!bid. El subrayado es nuesrro. · 
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Y aunque esto, a decir de Freud, nos sugiere ya la idea de que las manifestaciones 

culturales son la continuación directa del jugar inlanttl, también nos hacen falta varios 

mattces para no estrechar las metamorfosis del fugar adulto en algo que -ya sea como 

fantasía, ensueño, broma o irania- tan peligrosamente se acerque a un empobrecimiento 

del sufeto, samettdo al régimen de Jos significantes del superyó. Desde luego, observar el 

jugar adulto se presenta como una tarea comple¡a ("El niño muestra su juguete, el hombre lo 

esconde."62). Pero podemos parttr de uno Idea en verdad muy sencilla: el fugar adulto existe 

y está en nuestra voluntad y capacidad de aceptar que existe poro poder comprender sus 

expresiones, no sólo como un mero paréntesis de diverttmento o como retorno feliz a la 

Infancia, sino también y sobre todo como una búsqueda de significantes del sujeto; una 

actividad en la que el adulto, como el niño y el adolescente, también es, en el proceso 

Interminable de un sujeto que busca ser. Se trata, pues, de preguntarnos cuánto del hacer 

adulto tiene estatuto lúdico, cuánto de su quehacer cotidiano -tan calificado de serlo, 

responsable e Importante- mantiene la energía desiderattva del jugar, cuánto de significante 

del sujeto hay en lo que hace. 

En este orden de ideas, nuestro acuerdo con GJll y O'Donnell es total: la dificultad 

radica en que el adulto carga con un prejuicio social según el cual ha concluido ya su 

proceso de crecimiento y es considerado como una especie de obra terminada. Sin más ni 

más, debe entonces Integrarse a una estructura producttva en la que se ve obligado a actuar 

segun roles "que codifican y cosifican sus acciones y pensamientos, esperándose que se 

ajuste a lo creado por el desea social, que casi nunca coincide con su propio deseo."63 Vive. 

pues, bajo una demanda social alienante que deja poco lugar para Jo espontáneo, lo 

creativo, lo Imaginarlo, la ocurrente -que es lo mismo que hablar de sus posibilidades lúdicas 

y liberadoras. Demandas soclales y culturales que hacen del jugar adulto una triste mutación 

en meras fantasías y ensueños, que como hemos expuesto antes, diffcilmente se traducen 

en los modos del hacer y el actuar lúdicos sobre la realidad exterior y compartida ni sobre la 

realidad psíquica, en tanto modificación dlalécttca permanente. 

Y pareciera, además, que esto es "normal" y "natural" en el proceso de maduración 

adulta. Pero equivale a cercenar la capacidad de crear, Imaginar y actuar desde la 

deseancla propia del sujeto: son "cercenamientos que no se producen naturalmente l¿es 
· natural creer que normalmente un adulto lraba¡a !produce) pero no juega (goza, crea)?!, sino 

en ñ.Jnción de una demanda socia/ productiva, represora, que no deja lugar a lo imaginario, 
a lo creativo."64 SI el adulto es considerado como un ser acabado en sus posibilidades de 

~~ PORCHIA. Antonio, citado por E. Gii/ y P. O'OonMI/, op. dl, p. 66. 

64 ~~~- p.66 
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búsqueda, si seña "natural" y "normal" que se midiera en su entorno con Ja misma vara: con 

un exceso de Ideal y con Imágenes que, desde lo social represar, son fonmas del deber ser, 

significantes superyólcos, fonmas del acatamiento y del sometimiento. 

El problema radica en que el jugar adulto se Inserta en un circuito de reglas 

sumamente vasto donde rora vez circula el deseo del sujeto. No podemos hablar de un 

hombre sano que vive, hace, reproduce desde lo que se presenta coma el deseo y la 

palabra del Otro, es decir, desde los significantes del superyó. Por esto, el jugar tiene que ver 

can la salud y no con la normalidad. 

En Ja estruduraclón subjetiva del ser, Jo social Influye constitutivamente dando 

Imágenes del deber ser que el adulto suele tener fuertemente asumidas "poniéndoles o 

Intentándoles poner en una actitud de acatamiento, que es todo lo contrario de la creación y 
del juego."65 Acatamiento y sometimiento que se presenten de dos maneras slmultáneas: 

desde la Imposición externa soclocultural que mencionamos arriba, traducida en maneras 

de aduar según el rol social de sujeto, su estatus económico o lnteledual; y también desde 

los mecanismos Internos del sujeto que operan bajo el régimen del superyó. 

Así puestas las cosas, lo más fácil es p-:insar que el adulto no juega, que no cuenta 

con el espacio real-potenclal que al niño y al adolescente les permiten realizar sus jugares 

para aprehender la realidad exterior y vincularla can su realidad psíquica, salvo como el ya 

muy mencionado retomo feliz a la Infancia bajo la forma de los juegos con los niños mismos, 

o bien, con los que el mercado ofrece como "juegos para adultos". 

Par lo que hemos expuesto arriba, es también fácll comprender por qué a muchos 

adultos les resulta amenzadora la propuesta de jugar: es el temor a mostrarse Inhábil. 

Incapaz, rldiculo, puerll, absurdo, en un enlomo que le demanda precisamente lo contrario. 

Son ansiedades que desde lo social y lo cultural presentan al juego, ante el adulto, como 

riesgoso y como una forma de violentamlento para su tan encajado ser adulto maduro, serio 

y responsable. Para nosotros esto no representa más que miseria y empobrecimiento del 

sujeto, encadenado al deber ser social y a los significantes del superyó: ser un adulto 

maduro, serlo y responsable no tendña por qué invalidar el juego ni el jugar adulto. 

Hablemos pues de su juego y de su jugar: de lo lúdico como poslbllldad existencial 

única e intransferible del ser humano. Y aquí, lo primero es decir que -junto con Gilí y 

O'Donne/1- no consideramos al adulto como producto acabado que ha logrado establecer 

nítidamente las relaclones entre lo Interno y lo externo: ·Aquí se da por supuesto que la tarea 
de aceptación de la real/dad nunca queda terminada, que ser humano alguno se encuenh'a 

libre de la tensión de vincular la real/dad In tema con la exterior, y que el a!Mo de es/a tensión 

65 lbid,p.67. 
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lo proporciona uno zona Intermedia de experiencia que no es ob/e/o de ataques (las artes, la 

religión, ele./ Dicha zona es una continuación directa de la zona de fuego del niño pequeño 
que se pierde en sus ¡uegos."66 Así como en algún momento dijimos que el niño que se 

pierde en sus juegos, también se encuentra, asimismo el adulto cuenta con la posibllidad de 

perderse -en el sentido de estar absorto· en su jugar, de lograr mayores niveles de 

Integración de su personalidad y de encontrarse como sujeto deseonte gracias a una actitud 

lúdica que colorea sus acciones. Por ende, su jugar se vuelve también uno posibilidad de 

aprendizaje de lo externo y de lo ínttmo y subjettvo a la vez, como perpetua tarea humana de 

construcción y destrucción de lo adquirido. Y vaya, quien se cree terminado, quien cree que 

ha resuelto las paradojas y ha dejado de preguntarse, responderse, sorprenderse y 
entusiasmarse, ha perdido color. Qué creattvidad puede haber en alguien que tiene ya todas 

las respuestas y ha resuelto las paradojas, qué coloración de la vida podña haber ahí, qué 

circulación de desea hay ahí. 

Sin embargo, no debemos Ignorar las dificultades que sufren muchas adultos para 

Ingresar en la zona del juego, porque el jugar es, por definición, uno actividad transgresora: 

en él se encuentra siempre latente la posibilidad de transformar conductas y de transgredir 

aquella que creíamos tan bien establecido. Según Gii! y O'Donnell, nadie logra jugar por el 

solo hecho de proponérselo ni a nadie se le puede obligar. Lo hemos expuesto ya: el jugar 

es, por principio, libertad. De aquí que, ante una propuesta de jugar con adultos, podamos 

encontrar reacciones como estas:67 Un "negativlsma lúdico· -que en el lenguaje común es el 

aguafiestas-, es decir, un claro rechazo a toda participación; o bien, una simulación de juego 

triste y aburrida, en la que no se aprecia ese "estar absorto" ton característico. Puede 

presentarse un "ingreso en el juego• a través de conductas estereotipadas y repetitivas 

(neuróttcasl. En ambos casas es posible observar un despliegue de gestos y ademanes del 

jugar, pero no implica que ahí haya jugar en sf. lo que hay son movimientos o símiles del 

jugar, pero no un sujeto jugante que pone en marcha cargas libldinales, que se trasforma 

por lo que ahí encuentra, por estar absorto. Y, por último, un "juego outénttcamente creador· 

que es el jugar propiamente dicho como acción creativa y transfigura dora, que se vuelve una 

vivencia intima poslttva, liberadora y satisfactoria. Y lejos de calificar si el juego salió bien o 

mal -esto nunca podrá decirse, subrayan los autores- se trata de comprender que estas 

reacciones están vinculadas con los significantes del sujeto y qué del arden del desea de ese 

sujeto se ha puesto en marcha. 

Ingresar en la zona del jugar como fenómeno translcional es como pensar en los 

viajes, de los que uno siempre regresa diferente de cerno partió, como una verdadera 

66 !bid.. p. 74. 
67 !bid.. p. 76. 
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vivencia significativa. Esta nos presenta al jugar adulto como un lugar donde el sujeto va 

produciéndose, encontrándose y rescatándose. Una experiencia sana que, si, hay que 

decirlo, tal vez los adultos tengamos que volver a aprender a disfrutar sin prejuicios y como 

lucha contra nuestro empobrecimiento como sujetos: "Por eso cuando proponemos en un 

grupo lo anffnatural de que hombres y mujeres adultos jueguen como si fueran niños, 

sabemos que estamos ejerciendo una violencia que, desde el nivel psicológico. es la única 

cnpaz de revertir este proceso deterlorante. Como idea es muy simple: a la Ideología que 

dice que el adulto es serlo y no juega, le contraponemos otra ideología de signo diferente; 

ante el lamento por la Infancia perdida respondemos que no hay nada por lamentar, porque 

no es la pérdida del pasado lo más penosa, sino la pérdida del presente; la reconexlón con 

el jugar creadaromente es el punto de partida y el objetivo de la psicoterapia; el medio es, en 

gran medida, la uttl/zación de técnicas lúdicas, y. sobre todo, de una actitud lúdica en la 

mlsma."68 En el fondo, quizá de lo único de que se trata -parafraseando a Rodulfo- es de 

re/vindicar el derecho a jugar y de reivindicarnos en el jugar. La sab/duña popular expresa el 

modo de lograrlo y nunca está de más atender a lo que ella dice: en el modo del gerundio, 

es decir, jugando, jugando. 

Un jugar que. jugando, se convierte en la conttnuaclón directa del jugar Infantil como 

experiencias culturales adultas; que es también un fenómeno translclonal, una pauta de 

conducta básica como defensa contra la ansiedad -en mayor o menor medida, claro. según 

los desttnos que el espacio real-potencial vaya cumpliendo en cada sujeto, destinos 

determinados por su entorno familiar. social y cultural. Wlnnlcott afirma que la primera 

manifestación cultural del vMr creador es el jugar y que el lugar en donde ésta se desarrolla 

es en el espacio potencial que existe entre el individuo y el amblente.69 Los autores que 

hemos Ido citando coinciden en afirmar que aquello que en la infancia y en la adolescencia 

se estableció como fenómenos translcionales. acompaña al sujeto a todo lo largo de la vida, 

sólo que apoyándose en objetos translcionales de dlsttnto género que a primera vista no 

concebimos como los juguetes del niño. Las manifestaciones que cobran éstos para el adulto 

no sólo, ni necesariamente, son juego o juguetes, en el senttdo común que damos a estos 

vocablos. Lo lúdico en el adulto ttene que ver con el gusto por el trabajo. por ejemplo, con 

tener una afición o con el placer de Investigar y de saber; sus juguetes san los libros, los 

discos, su computadora o su auto. sólo por poner ejemplos. Son espacios y objetas de 

alguna manera lnvesttdos que coadyuvan a su diferenciación, esto es, a hacer algo con esas 

66 /bid, pp. 91·92. Cabe aquí precisar que, aunque nüestro interés no es el de comparar los procesos de la psicoterapia y 
el de aprendiza/e, si nos resulta Util reflexionar sobre nuestro quehacer docente desde una actitud lúdica apoyado en 
tecnlcas lúdicos, juegos y juguetes. Nuestra Intención no es lo de crear un parangón entre el analista y el profesor, sus 
ºS!etivos son escenciolmente distintos. 
6 Cfr. WINNICOTT, op. cil, pp, 135-136. 
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significantes del sujeto, a su afirmación personal. 

De manera muy general hemos afirmado que el jugar lnfanttl conduce, de forma 

natural, a las experiencias creativas y culturales del ser humano sano. Atendamos pues a los 

conceptos de creatividad y cultura (pues también hay muchos supuestos que damos por 

hecho en forno de estas palabras). 

Parafraseando o Wlnnlcott, el motivo de que el jugar sea tan esencia! es que en él, y 
quizá sólo en él, el niño, el adolescente y el adulto se muestran creadores, re-encontrarse 

consigo mismos, "crear y usar lodo la personalldad, y el Individua descubre su persona sólo 

cuando se muestra creador,"70 En afros términos, cuando encuentra significantes del sujeta 

que lo representan a él, a su deseo, con sus palabras y sus actos. En este sentida, 

entendemos por creatividad no sólo la producción de una obro artisticc o el hacer exisffr oigo 

nuevo y origino!, sino "unido al significado correspondiente o uno coloración de toda la 

actitud hacia la realldad exterior."71 La creatividad no es, pues, exclusiva del artista que busco 

Ja mejor manera para expresarse a través de los colores, los movimientos, las palabras, los 

sonidos, las texturas. Esa es una suerte de prejuicio sobre la crealivfdad. ~sic es, más bien, 

una cualldcd que corresponde o todo persona que hace algo de manera dellbercda, libre, 

por propia decisión, y que por ende se relaclona saludablemente con la realldod exterior y 
compartido: la creatividad corresponde o lo condición de estor vivo, de vlnculcr el vivir 

creador con el vivir mismo, y en esto acordamos plenamente con Wlnnlcotl: de lo creativo se 

encargo, precisamente, el jugar, que tal como el significante de sujeto, agarro a lo Vida. 

De aquí pues que el vivir creador na lenga coincidencias con ninguna forma de 

acatamiento, adoclrinamlenfo, somettmlenfo o cllencclón. Eso es vivir como atrapados en lo 

creatividad de un Otro, en el deber ser, en el deseo y la palabra del Otro y con los 

significantes del superyó, reconociendo "el mundo y sus detalles pero sólo como algo en que 

es preciso enea/ar o que exige adaptaclón."72 Todo ello no acarrea sino empobrecimiento y 

miseria para el sujeto. Y nada más contrario al juego y al jugar, que Intrínsecamente son 

posibilldades de llbertcd para el ser humano. En el jugar, tanto del niño como del adulto. 

decimos y hocemos cosas que nos regalan la sensación de ser orlglnales, nuevos, crealivos. 

proposltivos; y aunque para el que observo ese jugar le perezca que todo esa ha sido entes 

dicho, hecho y senttdo -y es muy probable que así seo- lo fundamental aquí es que poro ei 

ser jugante, y en el modo del jugar, es oigo que le genero asombro. Todo eso tiene 'os 

cualidades de creclivo, placentero y, por lo tonto, propio: es algo del deseo del sujeto, único 

propio e Irreductible ... aunque frágil, si, por lo amenaza superyólca del deber ser. 

70 /bid, p. 60. 
711bid., p. 93. 
72 !bid. El subrayado es nuestro. 



123 

Por otra parte, decíamos arriba que las experiencias culturales del hombre son la 
extensión de Jos fenómenos translclonales asentados en obfetos translclonales de otra índole 
que los Infantiles. Recordando nuestro capítulo anterior, por cultura entendemos "la suma de 
las producciones e Instituciones que distancian nuestra vida de Ja de nuestros antecesores 
animales y que sirven a dos fines: proteger al hombre contra la Naturaleza y regular las 
relaciones de los hombres entre sí."73 Son culturales todas las actividades y bienes que el 
hombre crea y son útiles para él, que forman porte del acervo de Ja humanidad y que "todos 
podemos usar si tenemos algún lugar en qué poner lo que encontremos,"74 Ese lugar, en el 
que podemos colocar nuestras experiencias culturales, es, precisamente, el espacio 
potencial que nos ayuda a vincular la realldad subfettva con la realidad objetiva y 
comparttda, es la zona del fugar creador que se transforma en posbilldad de disfrutar de la 
herencia cultural, que no es otra cosa que el orden simbóllco en el que el Otro nos Inscribe. 

Desde luego, como lo advierte Wlnnlcott, el espacio potencial es sumamente dlsttnto 
de un sujeto a otro. El mattz recae sobre la experiencia propia del sujeto en su entorno: sobre 
Jo que hemos nombrado las oportunidades de experimentar -como vivencia personal, 
ínttma, desiderativa- el entorno familiar, social y cultural y en cómo se traducen en formas del 
jugar. En esa tercera zona, entre el adentro y el afuera de cada sujeto, tendrón lugar sus 
experiencias culturales y podró colocarlas, significativamente, bajo los significantes auténticos 
del sujeto. 

~! FREUD. s .. ·~¡ malesJar en .. .". op. al, p. 3033. 
WJNNICOTT, op. di, p. 133. 
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Ahora bien, ¿qué quiere decir todo esto para el jugar adulto? ¿Qué formas cobra el espacio 

potencial del jugar creador? ¿Cómo se establecen los fenómenos y objetos tronslclonales 

adultos? Muchos actividades del adulto, aun las más "serlas• e Incluso áridas, son desttnos 

cumplidos del jugar, con la solo condición de observar al adulto absorto en lo que está 

haciendo, si él es en eso que realiza, si se le va su ser mismo en eso que hace, si -vale la 

pena repetirlo- esa actividad se encuentra fundada en las raíces libldlnales del jugar y que 

constituye un significante del sujeto. 

Manifestaciones del jugar adulto las hoy muchas y de diversa índole. Una de ellas la 

hemos expuesto ya: cuando el placer del fugar se ha convertido en gusto por el trabajo, es 

válido afirmar que ahí hay actitud lúdica y energía libldlnal. Es el adulto que se entusiasma y 
está absorto en lo que hace, desde un profesor hasta un músico, que verdaderamente 

disfruta de su salón de clase o de su estudio y que no se queja o se autocompadece por la 

cargo de trabajo, sus horarios o que encuentra alternativas para hacer placentero aquello 

que le disgusta. 

SI en algún momento dijimos que entre más serio es un juego, más dlverttdo es, lo 

mismo podríamos decir del trabajo: las cualidades de seriedad, responsabilidad y esfuerzo 

del trabajar son las que hacen de él una actividad sattsfadorla, placentera e interesante para 

el adulto. Algo de su deseo, de los significantes del sujeto se halla ahí circulando. Actividad 

en la que es como profesor -digamos- y así se explica su Ser y su Hacer en el mundo. Ahí 

hoy un ser jugante. 

Ser juganle hay en quien gusta de leer, escuchar música, Ir a museos, conciertos, 

exposiciones, etc.; el estudio, el quehacer científico, lo lnvesttgaclán, la docencia, la 

mecánica. la carpintería, en fin, la "eplstemofllla, la curiosidad Intelectual. el deseo de saber. 

el espíritu de lnvesttgaclón, nada de esto tiene senttdo si no es transformación del jugar. •75 Y 

se traduce en la excitación por comprar libros y discos; en el entusiasmo por Ir al cine y luago 

o tomar café para comentar la película; en la animación para ir a los lugares de 

esparcimiento para comer alguna delicia y conversar, o paro Ir a las fiestas, ballar y bromear. 

Sin ánimo de hacer metáforas, se trota de fenómenos translclonales que se asientan en un 

espacio potencial a través de objetos como los libros o los discos, una especial pluma, 

máquina o computadora para poder escribir a gusto, un arreglo parttcular del escritorio para 

empezor a estudiar, un parttcular aprecio por algún objeto cualquiera !un anillo, una 

camiseta, incluso algún fettcheJ. Y aun más, la palobra mismo se vuelve juguete con el chiste, 

lo broma, el albur; se vuelve también una suerte de objeto translclonal adulto en ciertas 

conversaciones, en tonto conquista del senttdo del humor. 

75 RODIJLJO, R .. op. di., p. 196. 
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Las diversas actividades de las artes, la religfón, la ciencia, e inclusa las de fas 
cafeccfanlstas o fas de los círculos de discusión sobre temas partfculares (/iterarlos, científicos, 

polittcasl, pueden ser entendidas desde el concepto de espacio real-potencial, como 
fenómenos transicfonales. Claro que 'el único criterio válido para decir que algo pertenece al 
regfsh·o lúdico es descubrir allí cfrculacfón libfdfnal, despliegue, y no sólo deseo famfliar que 
toma al sujeto en blanco. Este es un punto muy importante, porque la división dfsocfattva e 
Jrreducttble juego/trabajo se encuentra en muchas casos preparada y como preanuncfada 
en ciertos empobrecimientos que suelen perfilarse y constituirse durante la latencia, cada vez 
que el aprendizaje todo (. .. ) queda capturado bajo el régimen de una actividad sólo 
adaptativa comandada por ef superyó al servicio del deseo del Otro."76 Todo effo está 
estrechamente vinculado con Ja perpetua labor de vincular ef adentra y ef afuera y nos ayuda 
a aflviar la tensión que esta tarea nos Impone a niños, adolescentes y adultos. 

Por ello, "el Jugar y la experiencia cultural son cosas que valoramos de modo especfaf; 
vinculan ef presente, el pasado y el futuro; ocupan /lempo y espacio. Exigen y obtienen 
nuestra atención concentrada y delfberada, pero sin un exceso del carácter deffberado del 
esforzarse:n En repettdas ocasiones quizá sea sólo una sensación momentánea, pero bien 
dice Wfnnfcott que se trata de buscar lo perdurable del jugar en lo eñmero del juego. Será la 
sensación de haber encontrado algo que, más tarde, parece extraviársenos en Ja brega por 
Ja vida, la lucha, ef trabajo, el amor. Es entonces cuando nos sentimos como deportados de 
su territorio y senttmos de nuevo Ja escisión entre ef mundo y el yo. 

Quizá el Jugar adulto sea la perpetua búsqueda de un obJeto perdido. 
Y, precisamente por effo, lo que nos condena eternamente a Jugar. Única condena, 

por cierto, que aceptamos con Inmenso placer. Ser un condenado a Jugar Implica vivir 
plenamente desde el propio deseo: se entiende, pues, que "la condena' es aquí otra 
expresión a Ja que acordamos aquí un valor positivo. 

Ardua tarea, y habría que añadir, maravffffosa responsabflfdad la que tenemos Jos adultos -
padres y educadores- ante nuestros hijos y estudiantes adolescentes y jóvenes ad uf tos en fa 
universidad: oli'ecerles la oportunidad de vivir experiencias sfgnfficattvas que sólo bajo fa 
forma de la vivencia y de lo lúdico podrían realizarse plenamente; ofrecerles la posfbflfdad y 
la oportunidad de experimentar el salón de clase -por ejemplo, y sin ánimo alguno de hacer 
metáforas- como un verdadero espacio potencJal donde el jugar, como búsqueda de 

~!bid, pp, 195-196. 
W!NNICOTT, op. di, p. 145. 
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significantes del sujeta, devenga en un jugar con las ideas, con los autores, con las teorías, 

apropiándoselos, contradiciéndolos y destruyéndolos también. Esta es la única forma de 
crear conocimiento, de promover en los estudiantes más que una concentración de la 
atención, un estar absorto en lo que leen, lo que escriben y lo que estudian, es decir, en lo 
que juegan: en ello se estarán construyendo, en ello estarán siendo. 

Esta debería ser la apuesta de todo educador: desconfiar de la transmisión del 
conocimiento a través todo lo que tenga estatuto de significante superyólco, de Impuesto, de 
adoctrinamiento y de acatamiento (estos parecen ser ahora los verdaderos antónimos del 
jugarl. Se trata, más bien, de promover la creación y recreación del conocimiento. Una 
apuesta por el jugar -no sólo en el juego, que es la herramienta didáctica, sino en el ¡ugar­
es, finalmente, una apuesta por el sujeto deseante, libre, creativo, una apuesta por el placer 
que lnvesttrá el trabajar. 

Ante las normas socioculturales y su versión introyectada en cada sujeto -que erigen 
al niño como quien juega y al adulto como quien fantasea y se somete al trabajo- nosotros 
pensamos que, como adultos, en verdad vivimos jugando mucho más ttempo del que 
solemos aceptar en el espacio potencial del jugar. Por eso, nuestra apuesta es con lo que Gill 
y O'Donnell proponen: 

"Debemos rescatar lo lúdico como una propuesta adulta de crecimiento y crecidos: 
del proceso de crecimiento interminable de alguien crecldo."78 

78 GIU. E .• O'OONNEU. P. op. di., pp. 65-66. 



IV. JUGAR ES APRENDER 

El ¡uego no se reduce a una actividad 
particular. Como tampoco se 
representa en una idea, mediante una 
esencia. Abre una brecha en la 
continuidad real de un mundo 
establecido y esa brecha desemboca 
en el campo vasto de las 
combinaciones posibles o en todo caso 
distintas de la configuración sugerida 
por el orden común ... 

Jean Duvignaud 
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SI para el psicoanálisis el jugar consll!uye un espacio en el que se vive, se hace y se es, en 

tanto práctica significante del sujeto; si por tanto es estrudurante de la subjetividad en el 

hombre y apunta a la búsqueda de significantes que lo representen a él y lo diferencien 

frente al deseo del Otro; si con y en ese espacio potencial del jugar se origina la crea!Mdad, 

la Imaginación y el pensamiento del sujeta, dado que posibilita establecer relaciones 

vinculares, dinámicas y dlalécllcas entre el mundo exterior y objetivo y el mundo Interior y 
subjetivo; si con su jugar el sujeto va cumpliendo con logros y desttnos cul!urales; si se 

constituye como lugar para colocar y luego disponer de las experiencias cul!urales; en suma, 

si el jugar es la acttvidad que, más que un acl/ng-out volcado hacia el ex1erlor, permite 

Incorporar los datos de esa realidad exterior a la realidad psíquica, justamente porque 

representa un hacer en el afuera y, sobre todo, un regresar haciendo en el adentro, 

estamos entonces autorizados para suponer que el jugar muestra una regla posibllldad de 

aprendizaje, fundamental a promover en pedagogía y por el profesor en las aulas. 

SI~ embargo, merced a la exposición hasta aquí presentada, nos alejamos cada vez 

más de la conocida concepción del juega en clase según la cual. consciente o 

inconscientemente, éste es utilizado como mera herramienta didáctica de apoyo, como 

Instrumento para llenar vacios didácticos en clase, apenas como eferclcfo para desarrollar 

habllldades específicos o como una suerte de premio para el grupo. Jugar en clase, 

apostamos por esto, representa un verdadero acontecimiento libldlnal que favorece la 

apropiación, la adquisición, la re-creación y, más aun, la poslbllldad misma de creación 

conocimientos. 

Mas que considerar al juego como simple técnica o herramienta didáctica, 

pretendemos extender nuestra reflexión hacia el uso del jugar como parte esencia! de los 

hábitos metodológicos y didácticos del profesor, cerno parte de un compromiso pedagógico. 

entendido éste como la formación de actitudes lúdicas ante el saber en los es!udlantes. 

Por la sola cualidad del jugar como acontecimiento llbidlnal y como práctica 

significante del sujeto, es necesario reflexionar sobre las posibles Implicaciones de esta 

teorización en pedagogía y en los términos de la relación entre maestro y alumno. Ahora 

pondremos el jugar sobre la mesa de discusión acerca del proceso enseñanza-aprendizaje 

porque consideramos que ofrecer la oportunidad de jugar en clase podña representar uno 

oportunidad de aprendizaje vinculada más con el deseo y la creatividad propias del sujeto, 

que con formas del acatamiento de un saber, del sometimiento a un poder, del 

adoctrinamiento. Trataremos enseguida de observar las posibilidades de brindar 

experiencias de aprendizaje no adaptativo, sino vincular, creativo e lntegrativo mediante el 
jugar. 

En este capitula, reflexionaremos acerca de los alcances de esta hipótesis, según la 
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cual, el jugar en clase constttuye una regla posibilidad de aprendizaje, de acceso al 

conocimiento y de re-creación del mismo, parttcularmente en el ámbito de la educación 

superior. Analizaremos el valor educativo y formativo del jugar y su relación con el proceso 

de enseñanza-aprendizaje desde las tesis del psicoanálisis expuestas en los capítulos 

anteriores v trataremos así de cobrar uno consclencio, lo más claro posible, de lo que 

jugando acontece en nuestros clases. Ensayaremos también algunos ejemplos, a veces 

Inspirados en las propuestas de nuestros autores, otras en nuestro propia experiencia en los 

culos universitarios enseñando el francés lengua extranjera. 

Dado la naturaleza de nuestro trabajo, sobro precisar que no nos colocamos en uno 

posición de corte veriflcaclonlstc. Nuestra Intención se limita o retomar e Introducir reflexiones 

teóricos v conceptuales que -y estamos conscientes de ello- corren el riesgo de parecerse 

más a la literatura que a la ciencia. Suele suceder esto en el ámbito de las ciencias sociales y 

humanísticas. Mas nuestros esfuerzos están dirigidos o ser lo más rigurosos posible dentro 

del morco teórico pslcoanattttco v en la medido en que el jugar del juego nos lo permita. 

Sabemos que estamos Inmersos en mundos paradójicos, pero en coherencia con las 

propuestas del propia psicoanálisis trataremos de tolerarlos, de convivir con ellos, Incluso de 

hocemos cómplices de las paradojas para no matarlos o fuerzo de Intentar resolverlos. Con 

un poco de suerte, quizá logremos una suerte de reconstrucción teórica, al menos el Inicio 

para ello, en este cruzamiento de reflexiones sobre el psicoanálisis, el ¡ugar y lo educación. 
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4.1. SUBLIMACIÓN Y APRENDIZAJE: ¿DESTINOS CUMPLIDOS DELJUGAR? 

Asf se quiere retener lo más posible de la 
espontaneidad, de la fantasía y de la iniciativa del ¡ugar: 
se quiere crear un paso Ininterrumpido desde el fuego 
infanlfl hasta una especie de alegño creadora del 
traba/o. Como trasfondo de es/e conocido experimento 
pedagógico encontramos la opinión de que el fuego 
pertenece ante todo a la infancia ... 

f'ugenFink 

Es pertinente Iniciar este camino recordando qué significa le edl!ccclón pero el pslcocnálisls. 
Esencialmente, educar es promover le lnstcurcclón del principio de realidad en el 

aparato psíquico a fin de conseguir lo dominación del principio del placer. Para que esto sea 
posible, es necesario que el aparato psíquico recibo le mayor cantidad posible de 
Información acerca de la realidad exterfor de modo que, poco o poco, hoyo un cbcndcno -el 
menos parcial- del principio del placer, apuntando así ol desarrollo cultural del sujeto y o su 
Incorporación al orden simbólico mediante el Otro. Los agentes educadores, como los padres 
y los maestros, encaman los modelos y los exigencias con los que el educando se Identifico 
pera transformar el Yo-placer en el Yo-realidad. Esto transformación es sólo posible gracias o 
las funciones del Yo: percibir los datos de lo realidad exterior, pensar, Interpretar, discernir v 
slntenttzor dicho Información, anticipar. aplazar y tratar de adoptarse o las exigencias de lo 
reolldad exterior, atender y memorizar. De esta manera, el Yo procuro transmitir al Ello los 
exigencias que le son planteadas y mediar entre los que el Ello le Impone, las que el Superyó 
le dicto y la demanda de integración o lo realidad exterior. Y el motor que tras bambcllnas 
impulse este proceso esté representado por las pulslones sexuales que, desviados de su fin 
sexual. se traducen en lo energía poro realizar las más diversos octMdades humanos. En 
educación esto significa que el amor -componente llbldlnol- es el motor mismo del 
aprendizaje: le demanda de reconocimiento mutuo entre los distintos actores en lo escena 
educativa, así como lo promesa a futuro de aplauso y grcttficcción por los renunclomienlos 
libldlnoles a los que el educando fue sometido en nombre de su bueno formación. Procesos 
éstos que se llevan o cabo de modo Inconsciente y a espaldas de los propios actores de lo 
educación. 

Por ello, la educación esté fundamentalmente dirigido a los funciones del Yo y de lo 
consciencia. Sobemos ahora que, de hecho, no podría ser de otro modo: el Inconsciente -
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verdadero amo del sujeto- es Inabordable e Indomeñable. Pero a la vez es quien determina 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, en tanto el educador Influye sobre sus educandos 

más allá y con Independencia de sus buenas Intenciones: la comunicación educativa -como 

cualquier otra, dicho sea de paso- se establece de Inconsciente a inconsciente y la 

posibilidad de Influencia del maestro sobre sus alumnos depende de mecanismos que 

escapan de sus manos (como la identificación o la transferencia). 

Ahora bien, la energía del Yo es una energía desexualizada y sublimada. Esto es 

precisamente lo que le permite realizar las funciones de pensar, razonar, discernir, 

memorizar, etc .. los datos de la realidad exterior. Y aunque el proceso educativa supone la 

represión de las pulsiones como condición para que el sujeto disfrute de los beneficios 

culturales, los costos psíquicos para él pueden ser muy altos. 

Por ello, una de las tareas encomendadas a la educación es promover la 

transformación de la energía proveniente de tas pulslones en energla susceptible de ser 

utilizada para realizar actividades social y culturalmente estimadas y admiradas. Es decir, 

mediante procesos Inconscientes como ta sublimación y la formación reactiva, la energía 

pulslonal es desviada de sus fines meramente sexuales y encauzada por caminos de 

satisfacción pulslonal que no Impliquen un sacrificio psíquico tan gravoso para el sujeto. 

La educación se enfrenta, pues, a la paradoja de favorecer la sublimación para eludir, 

en lo posible, la represión. Y podña pensarse que entre educación y sexualidad media un 

abismo, dado que las pulslones sexuales, componentes de lo Inconsciente, son Inaccesibles 

y _por tanto ineducables. En efecto, esto hace de la educación una tarea estructuralmente 

Imposible. No obstante, las pulsiones sexuales -a su manera, y conviene no olvidarlo­

también contribuyen a la educación: son el empuje mismo que anima las actividades 

humanos más diversas. 

Vale entonces la pena pensar en el fugar como oportunidad para ofrecer mejores 

cauces que la represión de las pulslones. como vía para la sublimación y la formación 

reactiva. Y no lo proponemos como vio para salvar esa Imposibilidad: si decimos 

oportunidad, alternativa, ocasión, posibilidad, es en el estricto sentido de algo que está 

condicionado y que puede constituirse sólo parcialmente o no constituirse para nada. 

Pero resulta que el jugar es en esencia placentero y un cauce de salud. En educación, 

podña ofrecerse como puente (virtual, potencial, efimero) para cruzar, aunque sólo sea 

parcial y temporalmente, ese abismo, a fin de brindar al sujeto las ocasiones para encauzar 

la energía puislonal y para vivir aprendizajes significativos. Porque el juego, dadas sus 
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cualidades de ficción, de ser 'como si', de apariencia que es, permite la satisfacción 

momentánea -dentro de sus limites de espacio y tiempo- de deseos lrreailzables fuera de la 

ficción del juego, fuero del mundo lúdico. 

Desde el Inicio en la vida, el pequeño sujeto se enfrenta a la realidad exterior jugando 

y donde muestres de gran creatividad. Jugamos desde el principio en la vida porque es la 

manera de poder vivir en el mundo. Jugando, aprendemos a tolerar las exigencias del orden 

simbólico, a ocupar un lugar activo en él y a beneficiamos, también, de las ventajas que 

ofrece sin tener que pagar costos llbidlnales tan excesivos. Y en adelante en la vida, el jugar 

favorece satisfacciones a la pulslón desviándola de su fin sexual, dando o lo libido 

oportunidades de expresarse y expenderse. SI o través del jugar el sujeto va realizando 

toreos psíquicos Importantes y con ello va consiguiendo logros culturales relevantes, es 

precisamente porque el jugar está vinculado con el deseo y con la sublimación de los 

pulslones. 

Podemos suponer que, en tonto el jugar es una actividad cargado libldlnolmente, que 

permite la clrculoclán del deseo del sujeto trasformado en actividades bien vistos por lo 

sociedad, es porque el jugar -digámoslo así- disciplina o los pulslones, sublimándolos y 

ofreciéndoles una existencia Institucional dentro de un orden slmbóllco especifico. Es como si 

el jugar vacunara al sujeto contra la vlruiencla de los pulslones sexuales y le permitiera 

realizar actividades culturalmente aceptados. De este modo, el jugar posibilito que lo energio 

proveniente de los pulslones sexuales contribuyo o enriquecer el progreso cultural de lo 

humanidad. 

Vale lo peno traer o colación una de los críticos más Importantes que hiciera Freud o 

la educación: los prácticas educativos muchos veces actúan en detrimento de los facultades 

Intelectuales de los educandos. Según nuestra exposición precedente, lo opresión excesivo 

de lo sexualidad por la educación Indudablemente afecta lo curiosidad sexual Infantil y trae 

como corolario el obscurecimiento posterior de lo curiosidad Intelectual, de lo Imaginación y 

de lo iniciativo creativa, porque -lo experiencia pslcoonolitico lo ha demostrado- las 
facultades de pensar, Imaginar y crear están íntimamente vinculadas can las destinos de 
satisfacción de las pulslones. 

Esto nos ha parecido sumamente enigmático. No hemos dejado de preguntarnos qué 

pasarla si el maestro tomara entre sus manos la toreo y el compromiso de jugar en clase'º" 

sus alumnos. ¿Alentaría de este modo procesos paro encauzar la energía pulsionol por 

rumbos más sanos que lo represión? ¿Esto significo que el jugar en clase representarlo ""º 
oportunidad de ofrecer destinos de sublimación -de creatividad y de salud para los 

muchacho.s y paro nosotros maestros- o los pulslones? De ser así, ¿en nuestros manos 

dispuestos o jugar con los alumnos, se encuentro el modo de evitar esos procesos '.le 
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represión que coartan la curiosidad Intelectual? ¿Promover el juego en clase podña significar 

que las facultades de pensar, imaginar y crear fueran desttnos cumplidos del jugar? 

Confesamos que más de alguna esperanza pedagógica, de trabajo con los estudiantes 

adolescentes y adultos en la universidad, hemos colocado en estas Interrogantes. 

Evidentemente, no comparttmos nosotros la opinión a la que Rnk alude en el epígrafe de este 

Inciso: a nuestro entender, es vital que esos "experimentos pedagógicos" emplezen a 

comprender el jugar adulto y la educación superior. 

Como medio de sublimación el jugar permlttria que en ese Ir y venir entre la realidad 

exterior y la realidad psíquica -a la que el hombre está condenado de por vida- el sujeto 

encontrara objetos de satisfacción (gracias también a las funciones del Yol de manera que 

las acciones apropiadas en la realidad exterior permitan reencuentros slmból/cos posibles 
con tos obielos de solisfacclón originalmente perdidos. 

Porque, en electo -y en ello acordamos con Escobar-, lo que se presenta como 

medular en el juego es "el enfrentamiento del sujeto con lo que llamamos su falta 

fundamental, origen de todo deseo, de toda creación poslble."1 De este modo, siguiendo las 

Ideas de Escobar, si asociamos el jugar con el concepto de sublimación, el juego se vuelve 

como una suerte de paradigma de todas las sublimaciones posteriores en la vida del 

hombre, vaya, de los logros culturales que han conseguido evadir la represión. O en 

palabras wlnnlcottlanas, como el lugar en donde es posible colocar todas las experiencias 

culturales y creativas del hombre, como el arte, la religión, las ciencias y toda actividad 

resultante de la epistemofilla, gracias a la constitución de esa zona de confiabilidad donde el 

sujeto puede ser y hacer sin la amenaza paralizante de la dispersión: el jugar es 

eminentemente lntegratlvo. 

Los vínculos entre el jugar y la sublimación se establecen -según afirma Escobar- en 

un cruzamiento de Imposibles: de la posesión absoluta del objeto, de la satisfacción total de 

las pulslones, de la renuncia al narcisismo, de la represión inherente al proceso educativo. Es 

decir, desde la falta (origen de lodo deseo y, por ende, origen de toda creación posible). Por 

ello, si no fuera por nuestros jugares y por nuestras actitudes lúdicas ante el mundo. 

difícilmente podñamos afrontar la vida y sus exigencias: jugar es un modo de vida ... y luchar 

por rescatar Oo) (nos) representa un intento de salud, de ser aunque más no sea un poquito 

más felices, incluso en la escuela tan frecuentemente vMda como encerrante y poco 
placentera. 

Así las cosas, abrir las puertas de la escuela para que el jugar entre por la puerta 

grande, nos podña regalar oportunidades -a maestros y a alumnos- de extraer y tramitar los 

1 ESCOBAR AAGAAA, Ma. E .• "Juego y sublimación", en Pedagogía. led. es pedo), pslcoonállsls y pedogogla), Coordinación 
de Pedagogía, Oeportamenfo de Educccl6n v Seminarios, No. 3, s./., enero de 1985, p. 112. 
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significantes que nos sujeten o uno vida Intelectual creadora y fecundo. Transitar por los 

cominos del jugar slmbollzoño, entonces, posibles subllmoclones con desffno al progresa 

cultural de Ja humanidad y sin costos ton gravosos poro el sujeto. SI atendemos al encuentro 

de los cualidades del fugar con los porticularldodes de la subllmaclón, reconocer y atorgar 

lugar poro el jugar en educación se vuelve, pues, prioritario: es cauce posible para lo 

sattsfocclón pulslonal parcial, constituye una vía de acceso al conocimiento, al progreso 

cultural y, de este modo, un comino o transllor con destino a un aprendizaje menos 

adaptativo que creativo y vincular. 

Y en este tenor, ¿qué es el aprendizaje? Hemos estado oludlendo al proceso de aprendizaje 

sin Internamos todavía en el problema de definirlo. Aunque en lo hasta oqui expuesto, el 

aprendizaje aparece como Incorporación de la Información que proviene de lo realldod 

exterior o la reolldod psíquica mediante los funciones del Yo -y del jugar-, Incorporación que 

produce un cambio en lo conducto, en los aptitudes y aun en las actitudes del sujeto. SI bien 

como aproximación a un concepto de aprendizaje este enunciado nos parece válldo, 

creemos necesario profundizar en eso que llamamos aprendizaje y que es nodal en la 

hipótesis de trabajo de esta Investigación. 

En ocasiones, entre profesores y pedagogos decimos con sorpresa que "los alumnos 

aprenden a pesar de su maestro" cuando observamos que el alumno da muestras de haber 

adquirido y de haberse apropiado de algo que ya forma parte de sus conocimientos ... algo 

que a veces ni siquiera habíamos tenido consciencia de haber preparado y expuesto en 

clase. Con sorpresa lo decimos, y también con cierto orgullo, pues resulta que a veces uno es 

ese maestro ... Orgullo del que, recordémoslo, quizá haya que desconfiar ... 

¿Qué sucedió ahí? ¿Por qué en ocasiones esa evidencia de aprendizaje nos asombra 

Y no logramos bien a bien decir cómo se dló, qué lo determinó, cómo se Integró al bagage 

cultural de nuestros alumnos? El aprendizaje suele mostrarse enigmático, dlñcll de cernir, a 

veces más cercano a la magia que a un hecho clenfifico, susceptible de ser determinado 
objetivamente. 

Mas quienes Intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje son justamente 

sujetos con sus subjetividades. De ahí lo dificultad de definir al aprendizaje objetivamente, de 

conducirlo sin margen de error, de falto, de imprevisible y, por supuesto, de asombro. Lo 

comprensión del aprendizaje se da, más que en abstracciones teóricos, en el fenómeno 

mismo: osi como el sujeto ¡ugando es quien muestra oigo del jugar, así el sujeto 

aprendiendo es quien acoso muestra oigo del aprender. En este sentido, acordamos con 
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Sara Pain en presentar al aprendizaje como efecto de un abanico de variables, como lugar 

de arllculaclón de diversas condiciones, más que como estructura definible como tal. 
Según Paln, 2 a ñtulo meramente descriptivo, hay condiciones externas y condiciones 

Internos del aprendizaje. tos primeras conciernen o la canttdad y a la calidad de los 

esffmulos y reforzamientos que rodean al estudiante, que van desde los caracteñsttcas del 

aula lfa temperatura, la luz, la disposición del mobillario, el ruido); o la calidad y la canttdad 

de materiales y reforzamientos, hasta la voz, el volumen y el ritmo de exposición del maestro, 

por ejemplo. ~slos son condiciones que definen al estimulo del aprendizaje. 

Por su parle, los condiciones Internas, que canclemen al sujeto, se presentan en tres 

planos estrechamente vinculados: es necesario un organismo cuyos procesos 

neurofislológlcos y biológicos funcionen adecuadamente; también depende de las 

condiciones cognittvas, esto es, del desarrollo de la inteligencia y de los esquemas lógicos de 

pensamiento; y, por últtma, el plano de la dinámica del comportamiento, referido o las 

necesidades del sujeto por aprender a fin de resolver problemas específicos y recuperar el 

equlllbrlo Interno que éstos suponen. Dichas necesidades están vinculadas con la 

sattsfacclón y el placer, ya sea primario o secundario, según se trate respecttvamenle de la 

equllibraclón Interna o de la gratificación por el aplauso social, de lo evitación de un casttga o 

del amor y reconocimiento por parte de las figuras de autoridad (como el maestro o los 

padres). 

En la dinámica del comportamiento, "el aprendizaje es un proceso dinámico que 

determina un cambio, con la parllcularldad de que el proceso supone un procesamiento de 

lo realidad y de que el cambio en el sujeta es un cambio cualitativo en su posibilldad de 

actuar sobre ella."3 

Dada la naturaleza de nuestro trabajo, es evidente que cuando nos preguntamos por 

el jugar como poslblfldad de aprendizaje estamos ubicados dentro de los condiciones 

internas det mismo, específicamente en el plano de lo dinámica del comportamiento y en la 

dimensión del aprendizaje como función del Yo. Nos ocupo el anéllsls del aprendizaje cuyo 

felón de fondo es el Inconsciente y que está, por fonio, vinculado con los funciones de 

estructuración subjetiva del jugar. Nos Interesa reflexionar sobre el jugar y el aprender de un 

sujeto Inscrita en un orden simbólico parttcular, con todas fas resonancias que ahora las 

palabras sujeto y orden simbólico ttenen para nosotros. 

De acuerdo con Paln, el psicoanálisis planteo dos posibilidades de aprendizaje para 

el sujeto. Y no está de más reiterarlas, aun o riesgo de parecer repetitivos. 

Por un lado, hay posibilidad de aprendizaje gracias o las funciones del Yo: en tanto 

~ Of:, PAIN, S., op. al 
/bid., p. 27. 
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éste puede Inhibir, aplazar o neutralizar la sattsfacclón de las pulslones sexuales por lo 

representado y no en lo real lprocurando sottsfocclones parciales), puede posibilitar el 

discernimiento, el razonamiento y el uso de la información de modo que el pensamiento 

sancione -la condena por el fulclo- y haya una descarga de la tensión pulsionol: "Freud 

considera por lo tanto que las errores lógicos -señala Poln- son capaces de provocar una 

sensación de displacer y, por consiguiente, habña sattsfacclón en la organización de un 

razonamiento bien equilibrado, Incluido el nivel estéttco."4 Tensión pulslonal, pues, que 

empuforía el deseo de aprender para re-equilibrar: en este senttdo, el proceso de 

aprendlzofe apunto a la consecuslón del placer. 

Por otro porte, si los contenidos preconscientes -que son suscepttbles de ser traldos a 

la consciencia- son pensamientos lnvesttdos en el lenguofe, disponibles y latentes, 'no se 

enseña solamente verificando la Incorporación de lo experiencia sino, de adentro hacia 

afuera, rescatando de lo Inconsciente (del yo) lo que puede devenir preconsclente y, como tal, 

utilizable paro el pensamlento."5 De este modo, el proceso de aprendlzafe Implica tonto lo 

Incorporación de los datos de lo realidad exterior a la propio personalidad y su consecuente 

modificación, como lo aplicación de dicha Información en la realidad exterior, en un camino 

constante de Ida y vuelta entre ambas realidades. 

Y recordémoslo también ¡unto con Gerber:6 al Interior de un salón de clases, aprender 
supone procesos Inconscientes de Identificación con el modelo Ideal que el maestro encama 

colocándolo en el Ideal del Yo; y enseñar implica entonces poder Influir en el Yo y el Ideal del 

Yo del alumno. Este es el ielón de fondo inconsciente y determinante del proceso de 

enseñanza-aprendlzafe. 

Esta descripción del proceso de aprendizaje Implica relaciones dialécticas y vinculares 

entre el exterior y el Interior, mediante las funciones del Yo. Y de acuerdo con nuestra 

teorización sobre el jugar, en tanto éste posibilito la construcción de una tercera zona que -a 

manera de puente virtual- fustamente vincula lo realidad exterior y la realidad psíquica. el 

jugar sí es entonces una actMdad en y con la cual las experiencias de aprendizaje del sujeto 

son realizables como vivencias personales y colectivas. 

Recordemos que, originariamente, el sujeto y el obfeto no están separados, sino que 

para el bebé 'todo es yo". Por el contado con la realidad exterior y con sus exigencias, el Yo 

se desprende del Ello y se vuelve capaz de reconocer objetos no-yo, dlsttntos a él e Idénticos 

a sí mismos. Esta discriminación yo/no-yo implica un proceso de aprendizaje que el jugar del 

bebé favorece: paro el psicoanálisis, las primeros experiencias de aprendlzafe, en tanto 

~!bid, p. 26. 
6 /bid, pp. 26-29. 

Cfr., GERBER, D., "El Vinculo .. .", op. di. 
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Incorporación de la realidad exterior a la realidad Interna, y la consecuente modificación de 

ambas, también son resultado del ¡ugar. 
Así las cosas, e lnslsttmos en ello, el ¡ugar va convlertfendo al bebé en un su¡eto con 

capacidad de acción y de pensamiento, mismo que a su vez regresa a la acción. Jugar es 
hacer: ¡ugondo, el Yo puede transformar los datos que percibe en elementos para ser 
pensados, recordados, discriminados, soñados, Imaginados, utilizables por la lntellgencla, el 
pensamiento y la creatividad de manera satisfactoria y placentera. El ¡ugar, pues, contribuye 
al cumplimlento del principio de realidad -obletivo esencial de la educación según el 
pslcoanólisis- y representa posibllldades de aprendlza¡e. A pesar de los somettmlentos 
libldinales a que el sujeto está supeditado, el jugar apunta a la consecusión del placer 
mediante la sublimación, consecusión no Inmediata, sino de algún modo anttclpada a la vez 

que aplazada (por el Yo). placer de otra índole. 

Así pues, consideramos que la educación formal representa el Intento perpetuo de encontrar 
los puntos de coincidencia entre lo que hemos llamado un proyecto de enseñanza y un 
proyedo de aprendizaje, a fin de que se produzca, justamente, el aprendlza¡e. Mas lo pare10 
enseñanza-aprendlza¡e sugiere una relación de causa-efecto que, lo sabemos choro. d1s•o 
mucho de ser tal. Con cierta frecuencia los hemos percibido Incluso como proyedos d1snn1os 

y ahora sabemos por qué: los flu¡os del Inconsciente, al modo de los flulos del jugar. oc 
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muestran siempre paradójicos. 

Por su parte, sabemos que el jugar no es la realidad psíquica Interna; está fuera del 

sujeto, pero tampoco es el mundo exterior: constituye esa tercera zona en la que, jugando, el 

sujeto reúne objetos y fenómenos de la realidad exterior. los pone al servicio de su realidad 

Interior invistiéndolos de significado, en beneficio de nuevas y mayores experiencias 

culturales. Además, en tanto hacer, Involucra al cuerpo y lo conduce a actuar, a poner en 

marcha sus capacidades lúdicas ... aun denlro del salón de clases y con independencia del 

uso de juegos y juguetes como técnicas didácticas, como lo veremos más adelante. 

Resumiendo, el sujeto ¡ugando es lo que podemos ver, es lo visible de un proceso 

Invisible de Incorporación de conocimientos; es también lo visible de un proceso de 

aprendizaje que se presenta invisible. Lo que podemos ver como signo de este proceso es lo 

absorto que se mueslra el sujeto cuando juega, sumido en la actlvidad que realiza. Incluso 

en el aula. Y lo Importante de esto, dirían Wlnnlcott y Rodulfo, no es tanto el contenido del 

juego (o el contenido del aprendizaje), como el jugar en sl Lo importante es lo que el sujeto 

encuenlra ahí, lo que lo representa a él y lo que él hace con eso. 

Creemos pues poder sostener que no jugamos para aprender, sino que aprendemos 

porque jugamos. 

4.2. El JUGAR Y LOS TERRITORIOS DEL APRENDIZAJE • 

... que no se tema demasiada ese regreso a la 
infancia, es también el regresa a la creatividad. 

Francls Debyser 

SI aprendemos porque jugamos, porque ahí hay circulación de deseo, porque jugando 

encontramos algo de nosolros mismos que nos ayuda a enriquecer, diferenciar y afirmar 

nueslra personalidad, ¿cómo pensar el jugar en el ámbito concreto de un salón de clase? 

¿Qué representarla el jugar para la relación maeslro-alumno? ¿Y para Ja Jransmlsión y re­

creación del saber? 
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El fuego obre brecha en lo estoblecldo -apunta Duvlgnaud en el epígrafe de este 

capitulo- y nuestra Intención es asomarnos a través de esa brecha para visl•Jmbrar qué 

combinaciones posibles de juego, educación, psicoanóllsls, lnstttuclón y aprendizaje hay ahí 

para el maestro y el alumno. 

Enseguida pretendemos aventurar algunas propuestas sobre los alcances del jugar 

en clase -aunque, claro, sólo en la medida en que el flujo del juego y sus paradojas nos lo 

permitan. Y decimos bien "aventurar" porque, lo confesamos, las siguientes páginas son más 

un recuento de suposiciones que de certezas, más un ittnerarlo de posibles respuestas ·1ue 

se nos han ido convirtiendo en más Interrogantes ... Esta tesis está literalmente atravesada de 

paradojas, sólo ahora nos percatamos cabalmente de ello: el juego es paradójico porque 

para ser divertido, relajante y entretenida, exige seriedad, esfuerzo y disciplina, por decir lo 

menos paradojal, o porque el jugar no está ni adentro ni afuera pero construye el adentro y 
el afuera; por su parte, resulta que educar es paradójico porque entraña procesos que na 

sólo escapan de las manos de quienes educan y son educados, sino que además acontecen 

a sus espaldas y de modo subterráneo. Y es que el telón de fondo de todo esto es el 

Inconsciente, paradoja! por excelencia, siempre presente pero diñcllmente aprehendible, o 

cuando menos visible; y por si fuera poco, éste hace del hombre un ser paradójico, dividido 

entre Eros (la necesidad de unir, cohesionar, pertenecer a un orden culturoll y Tanotos (que lo 

conduce a resistirse o toda formo de adaptación a eso que lo ordeno): es como si el sujeto se 

negara a pagar los costos de escrituraclón de su lugar en el orden simbólico, deudo que 

debe pagar simplemente por su condición de ser, pero que o decir verdad él no siente haber 

adquirido ... No sé por qué esto me recuerda las tarjetas de crédito de nuestro sociedad y sus 

regios del mercado: todos las quieren (¿necesitan?), pero en sus estados de cuenta nadie 

reconoce como propio Jo que debe pagar. 

En fin, paro ser honestos, si nos Impulso recordar uno idea de nuestro capitulo tres: 

los paradojas no son para resolverlas, sino para jugar con ellas. Poro abrir brecha, pues. 

Aventuramos propuestas sobre el jugar y, si sostenemos este tono de aventura, quizá en 

esas propuestas -que son parciales, eñmeras. momentáneas, si- podamos hallar modos de 

ser maestros y alumnos aunque más no sea un poquito más felices. 

Y bueno, aún nos restan tres peticiones: 

Primero, que las lineas anteriores no sean interpretadas como pretexto paro no 

responder o nuestras propias Interrogantes, sino como el texto misma de este juego, que 

convierte respuestas en preguntas y preguntas en ocaso posibles respuestos. 

Segundo, que si bien los Interpretaciones que siguen pueden pecar de Ingenuas, caer 

en lo obviedad, no ser novedosas y ser enteramente discutibles (ojalá), también pretenden 

mostrar las regios posibilidades de aprendizaje no odoptottvo que el jugar ofrece Incluso en 
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el aula. No sabemos si algo de lo nuevo aparecerá, pero una de nuestras pocas certezas es 
que si algo de Jo nuevo nace, sólo puede ser desttno del mattzar lo ya dicho, lo ya conocido y 
la ya dlscuttdo: nuestro esfuerzo estará pues dirigido a encontrar mattces ... Por lo demás, en 
la arttculaclón de variaciones sobre un mismo tema puede surgir una manera de pensar las 
cosas, o cosas nuevas por pensar, o un re-pensarlas a manera de rescatar lo que a veces se 
pierde en el olvido. Y el jugar -esta si es una certeza- ha estado mucho ttempo al margen de 
lo que es "serlo e Importante", aun cuando es inherente al hombre y que todos podemos 
decir algo sobre él por la sencilla razón de haber tenido y comparttdo vivencias de juego. 
Pedimos, en suma, que las siguientes páginas sean recibidas como Intento de teñir con los 
colores del juego la en ocasiones árida empresa de enseñar y de aprender. 

Tercero: aunque las siguientes páginas suenen a afirmaciones, léanse como 
preguntas, créannos que eso son. 

Dicho esto, entremos en materia. O mejor expresado, iniciemos la aventura del jugar 
entre maestro y alumno. 

-· -. . ·~ <:-i·~~ _¿ .. 
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Lo primero, es desllndar los terrenos que el educador tendrá que reconocer ·O Intuir, porque 

saber de psicoanálisis y del Inconsciente no es privattvo de un buen profesor- para llevar o 

cabo su lobor. 

Por Influencia de la psicología de la conciencia, las pedagogías ttenden a considerar 

un lugar para la expresión del aprendlza¡e: la conciencia y la conducta del individuo. Se 

proponen la transmisión de conocimientos de una generación a otra para adaptar al sujeto 

a la sociedad y para que responda a lo que ésta exl!irá de él. A éste se le promete la felfcldad 

y el aplauso social y será medido con la vara del ideal y del éxito personal. Lo que aparece 

aquí es una -para nosotros excesiva- valoración de la rea/fdad exterior: educar en y para el 

afuera, en detrimento de fa Interioridad del sujeto. Se da prioridad al ob¡eto de conocimiento, 

se pretende la objettvldad a ultranza, se Ignora la sub¡ettvfdad del educando. Por tanto, el 

aprendlza¡e se supone adaptaffvo, controlable, mesurable y predecible, equiparable a un 

llenar con Información para memorizar y reproducir, a un someffmlento que redunda en 

adoctrinamiento, esto es, en empobrecimiento y cosificación del su¡eto y de su deseo. 

Por su parte! los todavía ¡óvenes estudios del pslcoaná/fsls acerca de la educación y 
del proceso de enseñanza-aprendlzoje sugieren la perttnencia de que el educador 

reconozca dos lugares: la rea/fdad exterior y socia! con sus exigencias, si, porque es 

necesario para el desarrollo del su¡eto en ella y para que éste disfrute de los beneflclos que 

la civilización supone; pero también fa realidad psíquica, es decir, la realfdad del deseo del 

su¡eto, del conflicto vltallcfo entre las diferentes Instancias del aparato psíquico, de la energía 

proveniente de las pulslones sexuales. 

Y si bien el pslcoanalfsta advierte sobre la imposibilidad de educar, merced al 

Inconsciente y al conflicto psíquico Inherente, también conmina al educador a reconocerlo. Al 

menos así podría adoptar una actttud de cuesttonamiento sobre su labor y hacerse al hábito 

de Interrogarse sobre su acttvldad, para preguntarse qué está de trasfondo en la acfftud y 

acttvldad propias y de sus estudiantes. Para asumir una actttud de amor a la verdad que 

-hemos ya señalado- es la verdad del Imposible dominio yolco, la verdad de la pérdida del 

ob¡eto de deseo, la verdad de la lnsaffsfacción. Amor a la verdad que exi¡e del maestro dar 

lugar a la rea/fdad psíquica tanto como la exierior, reconocimiento que redundaría en una 

actttud éttca menos doctrinarla y de mejor aceptación de la palabra del estudiante como ser 
deseante ... y ¡ugante. 

En este tenor, si para el psicoanálisis educar es procurar el cumplimiento del principio 

de realldad mediante las funciones del Yo, a fin de Inscribir al su¡eto en el orden simbólico y 

la consecuente postergación del principio del placer; y si este proceso requiere de la mayor 

canttdad de Información posible acerca de la rea/fdad exterior, el ¡ugar adviene como 

necesario para posibilitar justamente la adquisición de dicha Información Integrándola a la 
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realidad psíquica. 

De aquí que consideremos necesario que el maestra -a cualquier nivel educaflvo­

reconozca tres espacios para promover el aprendizaje: Ja realidad exterior, la realidad 

psíquica y Ja tercera zona, zona de confiabilidad, el espacio potencial del jugar: este espacio 

permite establecer los vínculos -a la manera de un puente virtual- entre aquellas dos y 

construir el terreno de un aprendizaje no adaptativo, sino creaflvo y vincular. Espacio 

potencia! del jugar que pone en marcha el aprendizaje, Ja creatividad, el pensamiento, la 

curiosidad Intelectual, la sed por conocer, Ja Imaginación, en fin, que ofrece un lugar para 

colocar las experiencias culturales de un sujeto y para hacer algo con ellas. 

En suma, dos realidades y un espacio virtual: tres lugares necesarios a reconocer por 

el educador, en tanto las relaclones dialécticas entre ellos promueven aprendizaje para un 

sujeto jugando. 

Y ya deslindados estos tres territorios en Jos que el jugar y el aprender conviven, ¿qué podria 

significar esto para un alumno y un maestro que conviven en el aula?¿ Y para un proyecto de 

aprendizaje que no siempre coincide con un proyecto de enseñanza, en el sentido de que la 

pareja enseñanza-aprendizaje no necesariamente establecen relaciones de causa-efecto? 

Lejos de toda metáfora (no es Ja intención). es factible pensar el salón de clase 

-espacio de encuentro (y desencuentro) cotidiano entre el maestro y el alumno- como un 

espacio potencial en donde es posible jugar. 

Aclaremos enseguida que no estamos pensando en el espacio ñslco como tal (cuatro 

muros que encierran slllas, escritorio, pizarrónl. sino en un espacio susceptible de ser 

afectivamente investido por el alumno y por el profesor a partir de las actividades que ahí 

realizan. Esto es, como un espacio de la escueta realidad objeflva, si, pero que podría cobrar 

un valor subjetivo slgnificaflvo para quienes en él actúan desde sus subjetividades 

particulares. 

SI el salón de clase es poco a poco convertido por quienes lo habitan cotidianamente 

en un lugar en el que se puede jugar. esto es. en el que se otorga y construye el sitio de lo 

lúdico, es viable experimentarlo como una zona inatacable, en el sentido winnlcotttano de 

convertirlo en una zona de confiabllidad para los sujetos que Jo van Invistiendo de este modo. 

De ser así, el aula se trasforma en un lugar accesible para Ja extracción y tramitación de los 

significantes del sujeto, del sujeto alumno tanto como del sujeto maestro (vaya, tampoco es el 

malo del cuento, el que sólo sabe de significantes superyólcos: también él recupera algo de 

si mismo si jugando da curso al placer de enseñar!. 
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SI algo de lo lúdico abre brecha en lo que de lnstltuclonol hay en las aulas. éstas son 

espacios físicos reales al ttempo que se van convirtiendo en espacios translclonales 

lnvesttdos, subjetivos, lugar donde se puede favorecer la circulación del deseo del alumno, 

de su palabra y también, por qué no decirlo, como lugar para airear el deseo de un maestra 

dispuesto a jugar. 

El aula escolar lnvesttda -a la manera de esa zona de confiabilidad que Wlnnlcott 

postularía- abre sus murallas sociales, culturales, ideológicas e institucionales para 

convertirse en un lugar donde se puede cuestionar, discutir, argumentar, arrlesgor(se) (con) 

Ideas, exponer-se, preguntar-se, equivocar-se sin temor al ridículo, al ser pueril, a la censura 

del profesor, a los senttmlentos de frustración o de culpa por "no saber". Y el maestro 

dispuesto o jugar en clase para formar actitudes lúdicas ante el conocimiento respetará, 

desde su lugar de poderío, esa zona de confiabilidad: no Interrumpiendo el flujo discursivo 

de las estudiantes -por ejemplo- con sus sabias e inteligentes Interpretaciones, con sus 

ocurrentes apreciaciones, corrigiendo a ultranza los errores lógicos de los muchachos o 

motando los silencios con un llenar de palabras y conceptos objettvos que, quizá, ni siquiera 

provoquen resonancias en sus alumnos. Por otro lado, también protegerá esta zona 

evitando preguntar al alumno por lo objetividad de lo hallado (el argumento, el concepto, la 

Idea) y permittendo -por ejemplo- que cualquier cuerpo teórico sea perforado, destruido. 

justamente para que, si resiste a la destrucción y permanece, dichos argumentos, conceptos 

e Ideas sean experimentados como creaciones propias del alumno. 

Por esto, es factible concebir el salón de clase de francés -por ejemplo- como las 

cuatro fronteras de un territorio francófono: ahf hay grabaciones, carteles, métodos. 

diccionarios, videos, situaciones, gestos, fuegos, periódicos, revistas, en fin, un mundo de 

objetos susceptibles de ser lnvesttdos como objetos transiclonales y ser usados para hablar y 

comunicarse en francés, para actuar desde el 'como si' del fuego en francés. Poco importa 

que las producciones no sean en un francés "correcto" (al menos al principio de una temática 

lingüística o comunlcattva), poco Importa que lo interacción verbal o gestual no sea del todo 

comprensible en una cultura francohablante, aquí lo que Importa es respetar la genuina 

reacción "en francés", la espontaneidad de la Interacción discursiva. Tampoco Importa que el 

alumno sepa de qué Graméttca, Diccionario, Método o Ungüisttca proviene lo que usa. lo 

que cuenta es que sea vlvenclodo como descubrimiento y creación propia. Lo Importante es 

lograr que en esa zona de confiabilidad los muchachos comuniquen usando algo de lo qve 

leen, escuchan y dicen, desde la personalidad de su/eto hablante que van construyéndose 
en esa lengua extranjera. Profundizaremos en esto más adelante. 
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¿Y cómo convertir un lugar tan lnstttuclonal, original y fríamente calculado para la seriedad, 

para el estudio, para el trabajo -como negando que ahí se pudiera jugar, divertirse, pasar 

buenos rotos- en un espacio bañado de afecttvidad, de placer, de diversión, coloreado de 

creattvidod, de sed por saber y curiosidad Intelectual? 

Parafraseando a Rodulfo.7 todo lo que la escuela y lo universidad exije para deflnlr al 

sujeto estudiante está vinculado a un conjunto de reglamentos tácitos, como preanunclados 

y predeterminados -a manera de significantes- en disposiciones que conforman prácttcas 

Intelectuales especificas. El significante es una organización especifica de lo real, pero estas 

grandes frases hocen que se nos olvide lo sencillo: es muy fácil olvidar que el lugar de los 

significantes es nuestra cotidianidad más común y corriente, que en ésto es donde vive el 

significante. 

Así, en lo real de lo universidad los significantes del saber aparecen como los autores, 

sus leoñas y libros encarnados en los maestros y en las demandas de lomar decisiones 

teóricas, académicas, ideológicas y políticos. Es casi como un requlsilo para ser en la 

universidad el identificarse con esos modelos teóricos para asumir una ldenttdad Intelectual 

aceptable ... aun cuando estas demandas sean dirigidas o muchachos que apenas van 

construyéndose una identtdad Intelectual propio. 

SI antaño los slgniflconles estaban dispuestos en el milo familiar y de ahí los extraía el 

sujeto, del mismo modo existe una suerte de mito escolar, que no es otro cosa que un 

puñado de significantes colocados de cierta manera en lomo de alumnos y maestros. De 

este milo escolar, ambos extraerán y tramitarán los significantes propios que los representen 

ante esa red de significantes del saber en la escuela. Se adivina una tarea delicada, más en 

verdad debemos preguntamos ¿por qué demandar identtdades intelectuales tan 

precozmente? Volveremos a esto. 

Ahora, el problema para el alumno (y para el maestro también) radico en la facultad 

de extracción de aquéllos que lo representen a él frente a ese cuerpo universitario -las 

más de los veces Ion sólido como Impenetrable, muy próximo al odoclrlnamlenlo. Asimismo. 

radica en la tramitación de significantes para hallarse un lugar y una voz propios, una 

firma personal. En los lnstttuclones educattvos esto suele suceder fuero de los aulas, más en 

las conversaciones y los encuentros informales en la cafetería, en el teatro, en un auditorio. 

en los espacios marginales que se logran abrir dentro de lo Institucional, que durante las 

clases mismos ... pero podña acontecer en y desde éstas ... ¿Cómo hacer pues para convertir 

estas aulas en espacios teñidos por la libertad del juego, por el placer de hollar significantes 

7 Cfr .. ROOUlFO, R., op. di., p, 41. 
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del sufeto, por las coloraciones de la espontaneidad y la creatividad? 

Desde luego, una opción radica en el modo del hacer propio del fugar: si las cosas 

que en el aula existen dejan de ser del uso exclusivo de para quienes fueron 

lnstttucionalemente desttnadas y transgredimos sus funciones -por ejemplo- para 

convertirlas en posibles objetos transicionales del aprendizaje, entonces el pizarrón y el 

escritorio defan de ser el lugar privativa del maestro y las sillas na sólo de los alumnos, sino 

que se vuelven Jugares mutables e intercambiables. La disposición de aquéllas na sólo 

alineadas unas detrás de otras. sine movlllzables e Incluso evitables, si Ja actividad que se 

realiza lo requiere. Los libros defan de ser objetos reverenciados por maestro y alumno, para 

volverse meros utenslllos de re-construcción colectiva. El gis -curiosa herramienta para 

plasmar lenguaje, palabras y signos que pueden volverse slgnlflcantes-. el gis en Ja mano 

del maestro defa de ser un apéndice exclusivo de su mano, prolongaclán lnflnlla de sus 

dedos, para circular de unas manos a otras y producir palabras. Las manchas blanquísimas 

de gis en la ropa defan de ser significante del profesor -indudablemente, quien suele portar 

polvo blanco en la ropa. el portafolios, el cabello, las manos, es maestro y seguramente 

viene de clase-. para volverse también significante de un alumno activo, particlpattvo. que ha 

hecho algo con esa herramienta de hacer palabras. 

En fln. el aula puede volverse espacio potencial de lo lúdico, de lo creativo. pero a 

condición de metamorfosear los Jugares de cada sujeto y los usos preestablecidos y como 

pre-anunciados para cada cosa y para cada lugar en el salón, en algo dlsttnto y, más aún, 

en algo distintivo y aflrmattvo de los sufetos que ahí son por su fugar. 

El aula es concebible como espacio potencial del fugar, en el que haciendo can Jo 

que ahí se va produciendo, alumno y maestro pueden vincular la realidad exterior y la 

realidad Interior desde el adentro hacia el afuera y en senttdo Inverso también. Un haciendo 

que representa un aprendiendo, más de modo creattvo que adaptattvo: fugar supone acción 

bajo las formas de la creattvidad, Ja Imaginación, el cuesttonamlento, el hablar, el escribir, el 

exponer, el argumentar, el mattzar. En este salón lnvesttdo defan de ser y estar quienes se 

limitaban a exponer y quienes se limitaban a anotar: hay circulación de algo más que eso. Y 

en ese algo, aunque invisible. quizá inaprehendible y ciertamente difícil de medir. 

paradóflcamente se halla lo que en verdad importa del aprendlzafe: las subfettvidades y su 

quehacer {Qué hacer?) frente al conocimiento. 

Decíamos, pues, que este salón de clase investido slgnlflcativamente mediante el 

jugar puede converttrse en una zona inatacable. en una suerte de zona confiable en la que 

vlvencialmente se experimenta Ja creatividad: con esto, queremos ahora decir que -en el 

modo de lo lúdico- el alumno cuenta con la oportunidad de Inventar y arriesgar Ideas. 

conceptos, ocurrencias, Intuiciones, errores de manera menos culpablllzante y sin duda 
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menos paralizante y enmudecedora que en el aula tradicional. 

SI el salón de clase representa simbólicamente esa zona de confianza en la que 

estudiar, leer, trabajar, escribir, discutir, exponer son actividades atravesadas por lo lúdico, es 

decir, por la carga libidinal del jugar, se posibilita entonces un jugar con las palabras, con las 

ideas, con los conceptos, con los libros, con los autores, con el educador que los encarna 

como modelo de Ideal del Yo, susceptible de ser agujereado ... agujero en él que es como un 

puente hacia el saber. 

Esto es tanto como decir que el ser jugante abre una brecha en ese Ideal: haciendo 

esa brecha el sujeto está, de hecho, (re)lnventándose. arriesgándose, constituyéndose con 

los significantes del sujeto que en esa aula va desentrañando y procurando aire paro su 

deseo. El jugar regala la oportunidad de encontrar lo que lo representa a él y de construir 

con eso las propias diferencias respecto de los modelos ideales ... y hallar su diferencia, 

(re)afirmarse. crear desde y con eso, no puede ser más que placentero. De este modo, asistir 

a clase, preparar y dar clase si puede ser placentero y, ciertamente, divertido y muy 

interesante. 

Y aun más, si el juego y el jugar Implican formas de Identificación y de unión con los 

otros que participan en el mundo lúdico, si crean formas de soclalidad, jugar en clase 

posibilita un re-encuentro con el Otro que nos reconoce como seres creativos y prepositivos, 

con un deseo propio y una conflictiva particular. Esto se traduce en una re-creación 
colectiva del conocimiento: los progresos culturales no son sólo resultado de la sublimación, 

sino de los procesos de Identificación con el Otro. Esto es de un valor pedagógico muy caro: 

la libertad propia del juego hace que el grupo (de aprendizaje) cuestione las reglas y haga 

valer reglas nuevas y propias ~ncluso para la clase, si la dinámica de ésta ha sido investida 

lúdicamenle). Esta cualidad Inalienable del juego como tal, regala autenticidad a la 

artiflcialidad que se vive en un salón de clases. Para los grupos de aprendizaje, esta cualidad 

produce vivencias invaluables, porque en ese •nosotros• especial que el jugar produce hay 

cruzamiento de lazos libidinales, demandas de amor y reconocimiento que constituyen al ser 

alumno y al ser maestro, pero con la posibilidad de no volverse alienantes ni cosificantes de 

los deseos. 

Y en este mismo flujo de ideas: si en el espacio real-potencial del aula es posible 

jugar con las palabras, con las ideas, con los conceptos, con los libros, con los autores. con 

las ellas, con los ensayos, podemos también suponerlos como objetos transicionoles 

Investidos por el estudiante, como verdaderos juguetes para el aprendizaje. 

Es presumible que si al usarlos -en el pleno sentido winnlcolllano del verbo- el 

alumno encuentra placer y se lo observa absorto en ello, es porque un fenómeno transicionol 

(en tanto pauta de conducta que ayuda a luchar contra la ansiedad, el malestar y lo 
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dispersión) está aconteciendo. Y en estos objetos, recordemos, es donde lo lronslclonal está 

depositado. Objetos, por lo demós, que no son ni totalmente exteriores ni totalmente 

interiores -ni siquiera la palabra misma: "todo lo que diga podrá ser usado en su contra•-, 

pero que auxlllan en la tarea de Ir y venir, de transitar entre lo exterior y lo Interior, perpetua 

tarea a la que el ser humano está condenado: condenado, pues, a jugar. 

Lo translclonal significa pasar de un estado a otro. En el proceso de enseñanza­

aprendiza/e, lo Interpretamos como posar de un estado de malestar y displacer provocado 

por no lograr un razonamiento coherente o un estado de equlllbrio y sattsfocción cuando el 

sujeto ha logrado organizarlo lógicamente, uttlizarlo y obtener provecho de ello mediante los 

funciones del Yo. 

Sin esto experiencia translcional que se establece desde el antaño jugar infonttl -

diría Wlnnlcott- y que se lleva a Jo largo de lo vida como posibilidad de incorporar lo ajeno, lo 

extraño, lo que es exterior al sufeto llos objetos no-yo) en la propia personalidad, para el ser 
humano no tendría senttdo alguno relacionarse con obfetos que son percibidos como 

exteriores a él: no habño necesidad de transitar de un estado a otro si el sujeto viviera como 

sumido en la primitivo Ilusión de omnipotencia, no habría necesidad de hablar y usar el 

lengua/e, no hobña necesidad de aprender sobre lo ofeno ni sobre el Otro, no hobño, pues, 

necesidad de aprendiza/e lo Ilusión de omnipotencia donde nodo falta. 
Por esto rozón lnslsttmos en subrayar lo absorto. Es lo que consideramos un signo 

vlsible de los relaciones que el estudiante mismo troto de establecer con los palabras, con 

los Ideos, con los conceptos, con los libros, con los autores, con los ellos, con los ensayos, 

personificados en la figuro del maestro ... !Ostos le pueden parecer en un principio como 

especies de obfetos no-yo, ajenos y desafiantes. Y con sobrado rozón, dado que pueden 

amenazar con lo dispersión de un mundo Jconceptuol. Intelectual. psíquico) trabajosamente 

integrado. Con uno octttud lúdico, como practico significante, es como si el alumno se 

preguntara, aun sin darse cuento de ello, "¿qué significo esto poro mi? ¿Qué de lo que hoy 

aquí me dice oigo de mi? ¿En dónde quiero. puedo, debo colocarlo? ¿Qué hago con esto? 

¿Acoso me represento ... ante qué o quién' ¿Me importo o lo deshecho?" 

Es decir, en términos del fugar, se pregunto por el uso que puede darles según su 

deseo. Y si permanece absorto en ello. si hoy repelfción de eso pauta de conducto 

(fenómeno tronsiclonol, muestro de oigo sign1ficonteJ. si por Iniciativo propio insiste en hollar 

el uso posible de esos objetos y regresa o ellos, es porque están siendo lnvesttdos y se están 

convirtiendo en objetos tronslclonoles, porque oigo de su persono está en juego, oigo que el 

sufeto supone úttl poro él, poro lo que hoce, poro lo que va encontrando con esos objetos: 

signos, pues, del aprender fugando. 

Durante los momentos del jugar en clase, oque/los objetos dejan de ser obfetivos y 
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son subJetivamente Investidos. Cobran un valor distinto al de su reolldad ob¡ettva y poslbllltan 
la circulación del deseo del suJeto. El alumno experimenta, bajo la forma de la vivencia, una 
satisfacción parcial y un placer que buscará repetir. {Un libro subrayado en varios colores, 

marcado con asteriscos, flechas y anotaciones, casi deshojado, es un libro tan fascinante 
como un juguete: es un libro vivo, se le ha otorgado un Jugar en el deseo de alguien, es un 
libro lnvesttdoJ. Trabajando con esos objetos-juguetes transiclonales en la escuela, algo de lo 
lúdico del hombre se ha puesto en marcha y ha accionado posibilidades de aprendizaje. 

Así, en las aulas universitarias podemos rescatar lo perdurable de lo efimero del 
jugar, jugando con libros, con conceptos, con teoñas, con autores. Aunque los momentos de 
juego sean en sí mismos efimeros, lo perdurable se va tradudendo en curiosidad Intelectual, 
en sed por conocer, en amor por el conocimiento, en eplstemoñl/a: la invesligoclón cienññca 

es uno de los destinos cumplldos del fugar. 

4.3. APRENDER Y ENSEÑAR JUGANDO: MÁS ALIÁ DEL MANUAL DE JUEGOS. 

Y sin embargo, el fuego puede ser mucho más que un simp~ 
truco pedagógico. Puede convertirse en un estado de ánimo. en 
un modo privilegiado de aprendiza/e e Incluso en una forma de 
vida. (. .. ) De hecho, gracias a las acllvfdades lúdicas, las 
capacidades lndMduales son puestas a prueba de manero 
mucho menos culpabillzante que a través de los medios de 
evaluación tradicionales del sistema escolar. 

PahiceJullen 

Para que el salón de clase pueda convertirse en ese posible espacio real-virtual dónde jugar 
y represente ad&más una zona de confiabilidad; para que, a su vez, sea posible inves~r 
afectivamente las palabras, las Ideas, los conceptos, los libros, los autores, las citas. los 
ensayos y las cosas mismas del aula {el gis, el borrador, el escritorio, las slllasJ como ob¡eros 
translclonales, esto es, como juegos y juguetes para jugar y promover actitudes lúdicas que 
favorezcan el aprendizaje, resulta Indispensable que haya un maestro dispuesto a jugar ~ 
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ser perforado y unos alumnos prestos a jugar y a abrirse brecha. 

Pero resulta que esto no siempre es así ... aun cuando quisiéramos apostar por Jo 

contrario. 

¿Por qué? Trolgamos o colación algunas Ideas expuestas en los capítulos anteriores, 

a fin de observar algunas Implicaciones en el ámbito universitario, donde trabajamos con 

alumnos muchas veces aún adolescentes y con jóvenes adultos. 

Por un lado, es cierto que Ja propuesta de jugar y el juego es, por lo general, recibida 

con algarabía, como paréntesis de distensión, como momento para la diversión y el placer. 

Lo señalamos en nuestro prtmer capitulo: porque tenemos la vivencia de que, cuando 

jugomos, aceptamos y nos sometemos alegremente a las convenciones del juego, pues 

sabemos que podemos modificarlas tanto como querremos, adaptarlas a nuestros gustos, 

necesidades o limitaciones, siempre y cuando contemos con la aprobación de todos los 

jugadores y que esas nuevas versiones cobren el misma valor Imperativo. También porque 

jugando experimentamos la sensación de libertad Irreductible y no enajenable de ser y 

actuar sin ataduras; asimismo, porque con esa libertad del juega, vivimos la ilusión de que 

no hay escisión entre nosotros y el mundo: nosotros creamos ese mundo lúdico, con su 

tiempo y su espacio, en donde lodo acontece según regulaciones no amenazantes. sino 

confiables. Además, porque jugar nos regala la sensación de ser 'como si' fuéramos otros y 

otorga una realidad distinta a las cosas que usamos en el mundo lúdico, aunque sin perder 

la consciencia de lo que en verdad nosotros somos y aquellas cosas son en el mundo 

objetivo. Porque, en fin, el juego crea senttmientos de unión con los otros, es decir, de 

Identificación en un mundo en ial que somos un "nosotros' especial respecto de Jos otros del 

,mundo exterlor. Con esa suerte de esquizofrenia no enfermiza del juego, gracias a la cual 

lodo en el mundo lúdico cobra la cualidad de ser una apariencia que es; se abre un espacio 

-efímero, si; y perdulable también, en tanto se lo busca repettr- en el que somos un poquito 

más felices. Y todo esto redunda, Indiscutiblemente, en alegña y placer para los sujetos que 

juegan. 

Sin embargo, sabemos de la dificultad para jugar en algunos jóvenes adultos, quizá 

aún adolescentes, y para muchos adultos, incluso en el ámbito universilarto Jpor ejemplo, y 

es nuestro caso, aunque se presuma la juguetona idea de "aprender a aprender", la libertad 

de pensamiento y la libertad de cátedraJ. Adultos que desde Jo social y Jo cultural han sido 

bombardeados con discursos dlcotomizantes -del tipo jugar vs. trabajar o diversión vs. 

esfuerzo- que les demandan actitudes de seriedad, de disciplina, de madurez. de 

productMdad ... , como si el juego no contuviera estas actitudes. Adultos anclados en el "deber 

ser' que la sociedad les exige, sacrificado su propio deseo en aras de lo establecido 

Impuesto desde Jo social represor como Ideal. Adultos para los que -no podemos evitar 
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calificar- tristemente el ¡ugar y el juego se han reducida a regresos ocasionales y felices a la 

Infancia, casi como actividad terapeuttca para volver a reir. Y si bien quizá el fugar adulto se 

muestre enigmáttco, como disfrazado por un fuego de palabras, por la elección de las 

mismas, por las lnflecciones de la voz, por el humor y la Ironía, una cualidad fundamental del 

fugar es hacer. acluar, Involucrar el cuerpo y el movimiento, un poco como para dejar de 

endiosar la seriedad de la palabra y del pensamiento. 

No es de extrañar entonces que la propuesta de jugar en las aulas universitarias con 

grupos de adolescentes y de jóvenes adultos represente también un vlolentamlento, una 

propuesta transgresora, hasta culpablllzante ... y despierte reacciones de rechazo y ansiedad: 

además del miedo al ridículo, a la torpeza, al parecer pueril, o lo movilidad y al contacto de 

los cuerpos, también hay el temor a abandonar la cómodo ruttno de atender a la exposición 

del maestro y tomar los notos necesarios poro luego, en examen si es el caso, memorizarlos 

y reproducirlas, poro responder, vaya, a las demandas y expectattvas de ... ¿de quién o de 

qué? ¿Del maestro y lo que éste representa en el aula? El fugar puede provocar resistencias a 

cambiar eso cómoda ruttno ... iY luego no saber qué hacer con eso! (Honestamenle, también 

aceptamos que son actitudes de temor al cambio y de angustia bien leglffmos. Vaya pues, 

que así nos han enseñado a "vivir" todos los agentes educadores -padres, maestros, 

sacerdotes, figuras públicas- poro ganarnos nuestro lugar en el orden simbólico). 

Pero también es legíttmo preguntamos: ¿ahí hay oprendlza¡e? O bien, ¿de qué clase 

de aprendlza¡e se trata? ¿Saber de memoria es saber, en el senttdo que lo lúdico otorga al 

usar el conocimiento? 

Jugar es esencialmente hacer, ansia de acción, de ponerse en marcha: ¿qué hacer 

con lo que se fuego, con lo que fugando se aprende, sin temor a la burlo, al ridículo, al 

senttrse pueril, poco serio, señalado como inmaduro, torpe o absurdo? Vaya, que pensar -y 
vivir- esto puede resultar Inquietante y perturbador. A nuestro entender, na se trata más que 

del producto de una serle de prefulclos sobre el jugar y el fuego, prejuicios y estereoffpos que 

en verdad nos preocupan y que estamos tratando, al menos, de evidenciarlos y cuestionarlos 

para aver:iguar qué podemos hacer en lo que nos toca hacer: dar clase ... Un poco a la 

manera del póquer abierto, con las cartas sobre la mesa y a la vista de todos. 

¿Qué sucede si el maestro -en tanto figura Ideal, ser-supuesto-saber, modelo a 

akanzar, investido de poder- es quien propone jugar? La apuesta ílOO a 1) es que el grupo 

de alumnos adultos no lo rechace, al menos no contundentemente. Pero puede ser que no 

haya juego propiamente dicho ni, por tanto, circulación de deseo con posibilidad de 

aprendizaje significaffvo y creattvo. Aludiendo a Gili y O'Donnell, consideramos que en clase 

se muestran actitudes diversas ante la propuesta de fugar. 

Por ejemplo, una actitud de desprecio: "Ay, no, ahora no", "¿Para qué?", "Mejor ya 
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vámonos", 'Es puro pérdida de ttempo, no una clase serla', 'Yo me voy, mañana tengo que 

entregar un trabajo ", etc ... 

Mas resulta que el maestro es la figura de autoridad. Quizá entonces se manifieste 

una simulaclón de ¡uego sin lnvolucramlento ni diversión, actltudes reducidas a un mero 

símil de juego, a una repettción estereotipada de conductas y palabras, donde no hay riesgo, 

que no significa creación ni evidencia Intenciones de hallar nuevas paulas o juegos de la 

imaginación. Mós bien aparecen como despliegue de gestos y ademanes de juego, pero no 

un sujeto que pone en marcha cargas libldlnales y al que se observa absorto en eso que 

hace: los rostros no están iluminados por la sonrisa o el interés, los cuerpos se mueven con 

lentitud, los miradas se dispersan, dominan los murmullos e Intercambios de palabras, los 

gestos y miradas que no forman parte de ese Intento de juego, no hay movilidad grupal ni 

complicidades (a menos que sea para sabotear la actlvldad. y tal vez eso sea más sano). 

Es como si sólo se tratara de darle gusto al maestro ... Y claro que el maestro se 

sentirá herido en lo más profundo de su narcisismo, que tachará a sus alumnos de 

aguafiestas, poco participativos, poco creativos, flojos, de 'estas generaciones Jóvenes tan 

poco comprometidas y tan indiferentes•, en fin ... 

Sin embargo, habría que preguntarse si estas reacciones no son producto de la 

actltud misma del maestro: quizá no había preparado el terreno del jugar, o no fue sensible 

a la necesidad de su grupo o no fue una propuesta lúdica auténtico: ¿Impuso el jugar sólo 

para darle tiempo al tiempo de finalizar la clase?, ¿o porque no "preparó clase'?, ¿o porque 

'no tiene ganas de dar clase"? .. Y esto es de Inmediato percibido por los alumnos, pues 

como diña Paln, merced al Inconsciente se enseña más con lo que se oculta y se dice más 

con lo que se calla ... Con el ejemplo, pues. 

Este 'jugar" está lejos de representar una práctlca slgnlflcante del sujeto. 

Paradójicamente, y dados los flujos del significante, aquí el juego se presenta como 

significante superyóico: fue Impuesto, fue un disfraz del adoctrinamiento. una "bonita" 

manera de someter al educando ante el poder de su maestro, someterlo no !anta a su 

deseo de jugar, como al de llenar un vacío didáctico ... y acabar con la clase disfrazándola de 

creatividad e Imaginación. Este es un juego sucio, nos parece, un tramposo abuso de poder. 

En cambio, la actitud grupal será otra si la propuesta de jugar es auténtica, esto es. si 

el tiempo y el momento han sido debidamente !léase lúdlcamentel preparados v 
corresponden a la circulación del deseo grupal. al cruzamiento de cargas libldinales. 

Entonces si apostamos por el surgimiento de un verdadero jugar: cuando observamos una 

vivlencla intima, liberadora, satisfadorla, que entraña un transfigurarse y un 'perderse" en el 

mundo lúdico que, consecuentemente, se traducirá en un 'encontrase· con algo de uno 

mismo. 
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Sobra decir que los rostros y las miradas son vivaces, los cuerpos se movilizan, 

resplandece el fascinante Instante en que la sonrisa se vuelve risa, hay debates airosos, 

cuesttonamlentos vehementes, uso de lo que se encuentre entorno para tratar de demostrar, 

simular, actuar, argumentar, convencer. Las cosas, las personas, el espacio, el tiempo han 

sido cargados libidinalmente, corresponden a otra realidad Oa del mundo lúdico/ y se les 

otorga valor, existencia, pertinencia y pertenencia positivas y afirmativas. Rnalmente, es muy 

probable que al término de la clase los alumnos no quieran salir del aula, o lo hagan 

comentando sin cesar /mientras recogen sus cosas/ lo que acaba de suceder-les; e incluso 

Insistan en la promesa de que eso conttnuará la siguiente clase, de que se repettrá: salta a la 

vista que algo aconteció y que fue significativo, que constituyó una práctica significante del 

sufeto y que en ésta los alumnos hallaron significantes del sufeto. Y cuando el maestro es el 

primero en divertirse y logra Introducir algo de lo lúdico, los alumnos no fardan en percibir/o -

la comunicación en el aula es entre inconscientes- y pronto toman entre sus manos la 

oportunidad de tramitar sus significantes de sujeto. Es por demás afirmar que secundarán al 

maestro: quizá entonces y por la vía del jugar haya coincidencia de los proyedos de 

enseñanza-oprendlzafe. 

Así las cosas, para fugar en una clase de adultos y formar actitudes lúdicas frente al 

conocimiento, al trabafo, al estudio, a la Investigación, vaya, frente a la epistemofilia, es 

necesario preparar al grupo paro las experiencias del fugar, preparar el terreno de la 

confiabilidad a fin de favorecer el ingreso al terreno del fugar y del aprender fugando. 

Ahora la pregunta obligada es: ¿cómo? ¿Cómo ingresar en el terreno de lo lúdico, dados un 

espacio, un tiempo y unos obfettvos institucionolemenfe determinados? ¿Cómo lograr 

introducir oigo del jugar en un ámbito fon afirmado como serio, maduro, responsable, 

productivo? ¿Cómo, si trobafamos con adultos y somos adultos atravesados por un circuito 

de convenciones que han Ido cosificando el deseo. el hacer, el ser mismo? ¿Hay alternativa? 

Sí, respondemos y trataremos de sostenerlo. 

El hombre no es marioneta. Es un ser dialéctico y paradofai, dividido entre lo que lo 

determino y lo conduce a adoptarse y lo que lo empufa a rechazar todo formo de 

sometimiento. Es Impulsado por el empuje de los pu/sienes sexuales, que si bien no es 

manlobrob/e, sí es susceptible de encontrar rumbos de sottsfacclón parcial y convertirse en 

obras apreciadas por la humanidad. Y precisamente ahí radico la posibilidad del jugar, 

incluso dentro de Ja lnstiluclonalidod de una escuelo y de sus aulas !nótese, sin embargo, 

nuestra insistencia en presentar el fugar en clase sólo como posibilidad/. Intentemos pues 
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una respuesta a esta pregunta: ¿Cómo introducir Ja aceptación del jugar paro formar 

actitudes lúdicos? ¿Qué y cómo hacer para Ingresar o la zona del jugar? 

Lo primero ha sido ya mencionado: por un lado, el gusto que el propio profesor tenga 

por el jugar, el valor formativo que Je asigne a las diversas actividades lúdicas que permean 

su labor; por otro Jodo, Jo Intuición y lo sensibilidad del maestro para percibir cuándo, cómo y 
con qué jugar en su grupo portlculor. De acuerdo, sólo que esto resulta vago. 

De todo educador es bien sabido que el deseo de aprender es Jo más Importante, Ja 

necesidad de aprender para resolver problemas específicos. Por ello, psicólogos, pedagogos 

y maestros Invierten gran porte de su energía, su formación y su imaginación Inventando 

métodos, materiales y situaciones de aprendizaje susceptibles de motivar o los estudiantes, 

para creer en ellos necesidades concretos de aprendizaje. 

A nuestro entender, no obstante, el juego es sólo potencia/mente motivonte paro el 

aprendizaje. 

No es gratuito que en las últimas décadas el mercado de literatura sobre el juego 

hayo crecido sensiblemente: fips para jugar, manuales y repertorios de juegos poro grupos 

específicos (de niños, de adolescentes, de ejecutivos, de amos de casa, de pacientes en 

terapia, etc.); juegos paro desarrollar habilidades o cumplir con objetivos específicos (de 

Integración, de desarrollo de los matemáticas o de lo lecto-escritura, para idiomas 

extranjeros, paro analizar y sintetizar, para memorizar, poro templar el cuerpo, poro lo 

agilidad verbal, etc.) Estos manuales abundan y hasta se repiten unos a otros. No hoy más 

que echar un vistazo o Jos catálogos de Jos cosos editoras, especializados o no, y a Jos de las 

bibliotecas, para verificarlo. Y otro rápido vistazo permittró comprobar que no explican por 

qué: ¿por qué el juego? ¿Por qué a pedagogos, psicólogos, animadores de grupo y maestros 

nos interesa tonto Inventar juegos? En bueno medido, este trabajo Intenta ser una respuesto 

plausible; y no intenta ser un manual de juegos. Suponemos que yo Jo habrán notado ... ~o 

no? 

Y si, en efecto, el juego puede representar una técnica didáctica paro desarrollar 

habilidades, poro poner en práctica determinados conocimientos, para crear necesidades 

de aprendizaje, poro motivar, poro movilizar al grupo. Estas son cualidades 

pslcopedogóglcos Innegables del juego, sin duda aprovechables y benéficos en nuestros 

culos. 

Sin embargo, el uso de uno técnico -en cualquier ámbito- no dará todo de si n1 

cumplirá con los propósitos que se le suponen, si no reflexionamos sobre sus fundamentos v 

su funcionamiento. Esta Investigación nos ha ido presentado derroteros distintos del juego 

más alió del uso del juego como técnica didáctico, más olió del manual de juegos, más allá 

de lo meramente motivoclonol, en el juego hoy algo más que eso, oigo que se nos escapo 
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-dijimos en alguna parte- y que en el Intento de pensarlo más allá de eso, podríamos 

recuperar el juego y recuperar-nos en y con él... como educadores y como educandos 

también. 

Es pertinente aquí retomar -a fin de evitar confusiones, o para salvar las que se hayan 

podido generar- las diferencias entre el jugar, el juego, el mundo lúdico y el juguete, ahora 

desde un punto de vista pedagógico. 

A fuiclo nuestro, el ¡ugores el término equivalente a lo lúdico -inherente y constitutivo 

del ser- que el psicoanálisis propone para distinguirlo de la actividad juego, que en nuestra 

consciencia se limita a ser una actividad hacia y en el afuera. El ¡ugar Implica relaciones de 

doble sentido entre la realidad exterior y la realidad psíquica, que permiten construir el 

espacio potencial como tercera zona virtual en el hombre, zona que es Inatacable y 

confiable: ahí, el jugar constituye una práctica significante para un sujeto en permanente 

busca de los significantes que lo representen a él. El ¡uego, por su parte, es la técnica 

didáctica en sr para acceder al espacio potencial, para ingresar en esa zona de confianza 

donde es posible actuar, crear, Imaginar libremente, sin temor al señalamiento social o sin 

sentimiento de culpa o frustración, por ejemplo. Por eso, decíamos hace ralo ya, lo que 

Importa no es el juego en sí,_ la técnica como tal, sino lo que durante el juego acontece bajo 

las formas de el jugar. El mundo lúdico, recordemos, es un mundo proyectado y creado, 

fuego mediante, cargado de otra realidad -que no es obfetiva- en la que las relaciones con 

las personas, las situaciones vividas y las cosas que ahí están cobran otra dimensión, 

aunque sin defar de ser nunca lo que objetivamente son ni los fugadores olvidarlo. Y 

finalmente, los ¡uguetes son las cosas de la escueta realidad que cobran un valor distinto 

dentro de ese mundo lúdico. 

En el salón de clase de francés, por ejemplo, cuando hemos Ingresado a la zona del 

fugar Y. hemos creado un mundo lúdico, el borrador es micrófono o altavoz -sin dejar de ser 

borrador-, el alumno se vuelve conferencista o político en campaña -sin defar de ser 

estudiante-, la clase misma se transforma en un Encuentro de ONGs por la Paz. una 

manifestación o un mitin -sin defar de ser, claro, la clase misma. Las cosas del aula cobran 

realidades distintas a las que no hay que cuestionar sobre su realidad escuela y objetiva: el 

borrador-micrófono o auriculor, el escritorio-oficina de turismo o podium, las sillas-curules o 

sala de prensa, y así ad lnfinltum y hasta donde la imaginación de alumnos y maestros 

alcance. Y si el borrador es micrófono. por favor, ¡no borrar con él! ¡Tanta objetividad 

escueta y abrupta puede acabar con la actividad y la creatividad en el mundo lúdico! 

Ahora bien, debemos recordar que el juego sólo cumple su fin en si mismo, fin na 

proyectado hacia los fines supremos del hombre; tiene un sentido autosuficiente, fines 

Internos, sólo lntrafuego. El fuego es una experiencia momentánea que realiza lo lúdico en el 
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hombre. Sus fines no son trascendentales, en el senttdo de trascender hacia otros ámbitos de 

lo octivldod humano, aunque es trascendental en el senttdo de reallzor el fugar-lo lúdico- en 

el hombre en tonto condición existencial del ser. 

¿Qué significo esto poro la pedagogía? 

En estricto senttdo, que el juego en sf no preparo poro ningún oficio en particular, que 

no se propone poner en predica habilidades, apttrudes ni capacidades determinados, ni 

forma al sujeto para el cumplimiento de ninguna tarea especifica encomendada por el Otro 

en el orden simbólico. Eugen Fink argumentoño, y acordamos plenamente con él, que si 

jugamos con el fin de templar el cuerpo, con el fin de aprender o hablar un Idioma 

extranjero, con el fin de aprender matemáticos, con el fin de escribir ensayos, el fuego está 

guiado por fines ofenos o él, se falseo y se transforma en un ejercicio para algo: Insistimos en 

que no fugamos para aprender, sino que aprendemos porque fugamos. 

En estricto senffdo, pues, y con rigor teórico, el juego en clase no es juego en sí. Se 

vuelve un eferclclo poro algo ofeno al juego mismo, se convierte en uno actividad ludlforme. 

Es decir, en uno actividad escolar, si, pero que conservo cualidades de lo lúdico, del fugar: es 

diverttdo, involucro al sufeto, lo absorbe, le exige seriedad, esfuerzo, razonamientos, aunque 

sin lo consciencia -subrayado por la realidad objetivo- del esforzarse, del ser serlo, del 

estudiar, del trobafor. Incluso lo octtvldad académico mós árido puede ser lúdica, y decir que 

ahí hay jugar, o condición de observar signos de lo lúdico, como el estar absorto en eso que 

se hoce. ¿Por qué? Yo lo hemos dicho, aunque no está de más redundar, porque hoy 

clrculaclón del deseo, porque una cargo llbldlnol del sufeto Inviste eso actividad, porque 

encuentro significantes del sufeto que lo representan a él y porque, jugando, cuenta con lo 

posibilidad de diferenciarse del Otro y de no estor como anclado en el deseo y en los 

palabras de aquél. Porque, en fin, el jugar y el juego lo auxilian en la dificil toreo de afirmar 

su personalidad y de estar en el mundo. 

Sólo por esto, aunque en rigor nosotros pedagogos deberlomos estor escribiendo 

"actividad lud!forme· en lugar de "fuego" -ya lo hemos dicho- francamente vamos a seguir 

escribiendo fuego y jugar. Son palabras más juguetonas, vaya, y en el modo de lo lúdico, que 

es irreverente, tomamos esto acotación teórica sólo para continuar con este procesa de 

conscientización de lo que el juego y el jugar representan poro el maestro y el alumno. 

Así puestas las cosas, sí aceptamos el juego como técnica, pero no para llenar un 

vacío didáctico en clase, ni a manera de premio, ni para relajar o diverttr a los alumnos -si es 

que a estas palabras se les otorgo un sentido de no serlo-, más allá de lo motiivoclonal y aun 

más allá de la práctica de habilidades especificas. 

De la que se trata, mediante el juego como técnica didáctica, es de construir los 

momentos pertinentes para la vivencia de el jugar en clase poro preparar el ingreso a esa 
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zona virtual de confiabilidad donde el fugar se realiza, con el obfeto de formar actitudes 

lúdicas ante el conocimiento y otrecer al alumno oportunidades para formarse una 

personalidad de su/e/o hablante en su materia. 

Consideramos que con esta pequeña vuelta de tuerca del discurso pedagógico 

acerca del juego se abren nuevas puertas a explorar. Formar actitudes lúdicas ante el 

conocimlen.to podría representar, en pedagogía, un pensar el proceso de enseñanza­

aprendizaje no como proceso de causa-efecto, ni de adaptación a estándares, ni de 

sometimiento a un poder ni de adoctrinamiento. Representarla, más bien, un aprendizaje 

creativo, vincular, Imaginativo, Irreverente; y una enseñanza tolerante, que dé lugar, 

comprometida más con el sujeto que con los programas, promotora de experiencias 

culturales, de la sed por conocer y por lnvesttgar, de la curiosidad Intelectual, en fin, 

compromettdo con la epistemofilia. 

Y es que el juego es frecuentemente tomado por el maestro como pretexto para algo, 

para lograr ciertos objeffvos académicos, para promover cierto ambiente grupal, para 

promover la comunicación y lo Interacción, para relajar o premiar al grupo después de 

actividades académicas estresantes, para no "trabajar" ese dio, para no avanzar en el 

programa si lo asistencia es escasa. 

Pero tenemos colocada la.miro un poco más allá, sin dejar de reconocer que el juego 

también sirve para eso. Porque el juego es algo más que un mero pretexto. Es -digámoslo 

así- un pre-texto, una actividad que anffclpa un estado de ánimo o una actitud, la de el 

jugar, la de lo lúdico. Y el jugar, como tal, representa el texto mismo de lo que acontece en 

clase a cualquier nivel: el fugar es el texto de los afectos, de la dinámica grupal, de lo que ahí 

se produce y de lo que se hace con eso, de la adquislclán y del uso del conocimiento, el texto 

del aprendizaje mismo. Y en el maestro y en la Interacción grupal está el leer (escuchar. 
interpretar, actuar con} ese texto. 

En este senttdo, se trato de usar el juego y los juguetes como soportes paro favorecer 

y desarrollar actitudes y opfftudes lúdicos en clase, aun ante los actividades intelectuales más 

áridas: esffmulor lo lúdico, con todo lo que Implico, es tanto como apostar con y por un 
alumno jugonte, deseante. 

SI desde lo más temprano Infancia el jugar introduce en lo vida acrecentando codo 

vez más los capacidades poro superar obstáculos y de hacer frente a los dificultades. 

objetivos o simbólicos; si represento para el hombre un puente móvil y dinámico entre lo 

interno y lo externo, si de este modo se ofrece como lugar poro colocar las experiencias 

culturales y como posibilidad de re-creación del conocimiento, es también posibilidad de 

aprendizaje aun en el ámbito escolar ·más bañado de lnsfftuclonalldod y de lo social 
represor. 
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Claro que sólo después de comprender y apróplarse de esta función psíquica del 

jugar es que podemos entonces pensar en el juego como técnica y herramienta dldácttca de 

soporte para el aprendizaje, de soporte para Ingresar al espacio potencial del jugar. No por 

llevar juegos y juguetes a la ciase hay aprendizaje. Hay aprendizaje porque éstos facilitan y 
promueven el Ingreso al espacio potencial, lugar donde la creatividad es posible, lugar para 

las experiencias culturales, lugar de libertad, lugar de problemas por resolver -sin la 

consciencia objetiva de que son problemas reales: afrontar la necesidad de nuevos 

conocimientos para resolver problemas, eso es juego, cualquier juego. 

Los párrafos anteriores presentan un matiz en apariencia Insignificante, pero que nos 

ha parecido de capital Importancia subrayar. Porque de lo contrario, el juego en clase se 

limita fácllmente a 'una herramienta para llenar vacíos. La pequeña diferencia que 

subrayamos conceptuallzando de este modo, es que el juego y los juguetes se vuelven 

secundarlos: lo que Importa es lo que acontece cuando jugamos, durante el jugar mismo. Y 

un acontecimiento capital es'·que el alumno re-crea el conocimiento, y en el modo de lo 

lúdico, esto ttene para él la cualidad vital de ser un descubrimiento propia. Pero a la 

manera propia del pslcaanállsls, va mas a rodear esta Idea del descubtim!ento propio para 

terminar ahora con el problema de juega como técnica. 

Sabemos ya que entre la medida pedagógica (que padña ser el juego! y las 

resultados que se obttenen con ella, media un abismo. Este abisma no es más que la 

distancia entre el Inconsciente del maestro y el inconsciente del alumno, que hacen del 

proceso de enseñanza-aprendizaje algo diñcil de predecir, medir y contro(ar. Ya hemos 

hab(ado de la Insistencia lnstituclonal y social de pretender someter procesos que, por 

principio, por excelencla y por suerte son subjetivos, a la objetividad. Y debido al 

Inconsciente -que resulta ser más importante que cualquier buena intención consciente- las 

técnicas dldácttcas, lo métodos, los programas, las herramientas del aprendizaje pasan a un 

segundo plano de Importancia, se vuelven secundarias y, en ocasiones, hasta prescindibles. 

E( aprendizaje se poslblllta gracias a procesos inconscientes: colocar al educador, en tanta 

ser-supuesto-saber y modela a alcanzar, en el lugar del Ideal del Ya, con ros mecanismos 

de Identificación y transferencia que esto implica. además de la demanda y la promesa de 

amor y de reconocimiento Implícitas e inherentes a este proceso. 

Lo primordial acontece, pues, con independencia de ras técnicas utilizadas ... y en 

ocasiones incluso a pesar de ellas. No obstante, apunta Gerber, tampoco se trata "de 

deshechar la Importancia que esas técnicas poseen sino de valorarlas en sus reares 

dimensiones y sus limites y, sobre todo, de dejar de lado el mito de un dominio total del 
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proceso educottvo por el empleo de uno y otro técnlco."B 

En este senttdo, y sólo así, es que domos Importancia al juego como técnico: si es 
usado para promover acliludes lúdicas frente ol conocimiento y como herramienta para 
acceder a la zona del fugar. o sabiendas de que no garantiza a priori el aprendizaje. SI 

valoramos los juegos en su real dimensión de técnicas lúdicas pedagógicas, debemos 

reconocer que "Facilitan el que el grupo en su totalidad se ponga en acción. Esta es una de 

las características que, como hemos dicho, más rescatamos en general de casi todos los 

juegos; que posibiliten Instantes grupales en los que habitualmente el conjunto de los 

miembros está implicado, obviando sus tendencias personales a un mayor 

lntervenclonlsmo:9 Esto, por supuesto, es de un Inmenso valor pedagógico. 

En sumo, y ya poro concluir con este apartado, el juego no es uno técnico poro llenar 

vacías didácticas en clase, ni siquiera para promover el logro de objetivos de oprendlzo¡e 

pre-establecidos. Paro nosotras, la Intención y el objetivo del usar el juego como técnica 

pedagógico es promover la formación de actitudes y aptitudes lúdicos ante el conocimiento. 

como oigo que se llevo para más adelante en la vida, traducida en curiosidad Intelectual, sed 

por conocer, capacidad de crear y de imaginar, capacidad para colocar en un lugar los 

experiencias culturales que se producen en los aulas y beneficiarse de ellos. Nuestra apuesto 

es que, de este modo, los maestros fovorecemos experiencias de aprendizaje no adaptativo. 

sino lntegrotivo y vincular. 

Y en concreta, ¿qué Implico esto poro el proyecta de aprendizaje de un alumno? <Y 

paro el proyecto de enseñanza de un maestro? ¿En efecto, y como lo sugerimos arribo, por 

la vio del jugar es posible que encuentren puntos de coincidencia? 

~ GERBER; o., "El pope! del maestro .. .', op. di., p. 39. 
GIU, E. V O'DONNEl.l, P., op. di., p. 146. 
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Finalmente, la que cuenta es que 
traba¡emas ¡untos, muy seriamente, de 
broma en broma. 

Francisco Rizo 

Jugar en clase, en el senttdo de promover actttudes lúdicas frente al conocimiento, permite 

vincular un proyecto de aprendlzafe con un proyecto de enseñanza, más allá de las 

relaciones de causa-efecto que esta polaridad sugiere. Aprendemos porque fugamos, 

hemos argumentado. Otorgar el lugar para fugar en clase Implica dar lugar para la palabra 

y para el hacer del alumno, favorecer la autonomía de su pensamiento ofreciéndole 

oportunidades para encontrar significantes del sujeto -que agarran a la vida, bafo las formas 

de la creación, de la espontaneidad, de la Imaginación-, y luchar acfivamente, y en la 

medida de la posible, contra las significantes superyóicas que atropan en la vide bajo un 

signo mortífero y que no san más que formas de sometimiento a un poder (el del maestro y 

la lnsfituclón que representa) y de adoctrinamiento. 

El fugar en clase pone en marcha acciones pera encontrar lo que representa al 

alumno, que lo constituye como dlsflnto y que dan fe de su firmo. Su fugar representa el 

Intento de hallar sus diferencias respecto del Otro (el maestro, los autores, los conceptos, los 

Ideales! que lo inscribe en el orden simbólico. Jugando define su huella, su firma, su palabro, 

su ser y su hacer en el mundo, signos éstos del desea y de la carga libidlnal con que inviste 

su paso por el mundo ... y su paso por la escuela. 

Ahora bien, según Mlllot. "para que el desea del niño no sea alienado por el de los 

padres y educadores, seña preciso que éstos no se vieran animadas por ningún desea 

particular con respecto al niño. Pues bien, aunque ello fuero posible, Imposibilitaría toda 

estructuración psíquica de éste, lada formación del Ideal-del-Yo y le vedaña toda acceso al 

deseo mismo, ya que es a partir del desea del Otro que el suyo se consfituye: no hay más 
deseo que el deseo al!enodo. •lo No hay, pues, más desea que el construido a partir del lugar 

que el Otro otorga, no hay existencia posible más que a partir de la palabra dirigida el Otro y 

con ello nuestra Inscripción en el orden simbólico, condición de nuestra existencia en el 

mundo, como ocupación de un lugar en éste y en el desea del Otro. Pero los estudios sobre 

10 MILLOT, C., op. cit., p. 202. El subrayado es nueS1To. 
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el fugar nos permiten abrir un boquete, agujerear -diría Rodulfo- este determinismo del 

psfcoanóffsis. 

Porque, en efecto, el Otro es quien otorga lugar, sólo que "De fa misma manera en 

que uno camina con sus propias piernas, apoyado en algo (sí, no podría hacerlo en el aire), 

necesita un lugar, pero eso no quiere decir que el suelo camine o done a los miembros fa 

fuerza para realizarlo. Eso es precisamente lo que Wlnnlcott aísla como factor de la 

espontaneidad, algo que ni la madre ni el padre le dan al bebé. SI no se la tiene en cuenta, 

sucede lo que con muchas lnHexlones actuales basadas en la teoría del significante, que 

reducen el su¡eto a una marioneta de la estructura concebida como destinación a prlorl."11 

En este tenor -el tenor de las composfclones significantes- el fugar es una posibilidad y 
una oportunidad única para el sujeto de abrir un boquete en el deseo del Otro. Sí, éste 

condiciona la existencia del sufeto. Pero en tanto el fugar es una acción cargada de deseo 

propio, que sólo el sujeto puede realizar (nadie puede sustttuirlo en esta tarea) y que se 

ofrece como actividad significante que permite abrfr .. brecha, agujerear la superficie de 

modelo ideal que el Otro !padres, maestros, autores, conceptos) representan, podemos 

aventurar la afirmación de que sí hay algo más que el deseo alienado. Porque de este modo, 

por la vía del jugar, se favorece la circulación del deseo propio para encontrar la propia 

afirmación, la propia diferencia ante un discurso que puede devenir alienante y paralizante y 
en beneficio Innegable de un sufeto sano, que afronta las exigencias y las vlsclsftudes de la 

vida con un vivir creador. 

El jugar es una poslbilfdad de aguferear el deseo del Otro para airear lo que del 

propio deseo aparece ahí gracias a esa perforación o, mefor dicho, justamente en esa 

perforación. Por esa brecha que el jugar abre, el sufeto camina por el orden simbólico 

acompañado de los significantes propios que activamente ha ido extrayendo, más que 

cargando a cuestas con el peso muerto de los significantes del superyó que se le irían 

otravesando a manera de obstáculos... De cualquier manera los cargaré -esto es lo 

perturbador- mas el fugar se le ofrece como oportunidad de construir sus diferencias. 

Nuestra tarea ahora es re-significar esto en el discurso educativo: buscar el sentido de 

jugar para el alumno y para el maestro, intentar rescatar-nos con el fugar y en el proceso de 

enseñanza-aprendfzafe como sufetos juganles. 

11 ROOULFO, R., op. cit., p. 123. El subrayado es nuestro. 
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Los significantes superyóicos colocan al alumno, de entrado, en uno actitud de acotamiento 

ante el saber que él presupone en el maestro y de somettmlento a sus exigencias dado el 

poder con que lo Inviste. Aunque paradójicamente estos procesos son necesarios para 

promover el aprendizaje -ya que el maestro representa el modelo o seguir, es colocado en el 

lugar del Ideal del Yo y porque el motor de lo educación es lo expectativo de amor y 
reconocimiento por parte de aquel-, lo cierto es que, si en este proceso no se do lugar paro 

lo circulación del deseo del estudiante, éste adopto esos significantes superyóicos y lo que se 

produce es un efecto de adoctrtnamiento. 

Adoctrinamiento representado en los demandas de adaptación, de memorización y 

de reproducción del conocimiento -en aras de la transmisión del saber- que el maestro 

Impone al alumno como condición para verificar que éste sí "aprendió" lo que él expuso. 

collflcorlo y sentir la sattsfacclón (narclslstaJ de haber cumplido con su labor. 

El alumno puede vivir esto como una formo de violentamlento: es como si el 

muchacho reconociera el mundo del saber y sus detalles -diña Winnlcott- pero sólo como 

oigo en donde es preciso encojar o toda costo, que le exige adaptación ... aun al precio de su 

propio creatividad. El acotamiento y el adoctrinamiento -superyólcos por excelencio­

producen sentimientos de Inutilidad, tal como lo represión. Como si el alumno se preguntara: 
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"¿qué hago yo con esto, además de aprendérmelo de memoria? ¿Para qué sirve? ¿Para qué 

me sirve a mf? ¿Qué tiene que ver con lo que sé? ¿Acaso tiene algo que ver con nada?" Y si 

no encuentra qué hacer con eso, quizá sea signo de que ahí hay un significante no apto paro 

representarlo a él. Pero como pocas alternativas tiene en sus monos, el alumno se limita o 

reproducir para recibir la venia de su maestro. Por cierto que ahí no hay vivir ni aprender 

creadores, sino vivir y aprender atrapado en la creatividad y las palabras del Otro: el maestro 

y la institución que representa. 

Sin embargo, del mismo modo en que nadie puede sustituir al bebé en la actividad 

de jugar, nadie puede sustituir al alumno en la actividad de aprender: la energía y la 

espontaneidad a las que Roduifo alude arriba, que ni los padres ni los maestros pueden dar 

al estudiante, están vinculadas con las pulslones y se traducen en la acción del jugar. 

Por eso, si el maestro dispuesto a jugar logra dar lugar a esta actividad en clase, a 

pesar de la instttucionalldad y sus demandas, de inmediata el sujeto !o percibe y toma en sus 

manos la oportunidad de extraer y tramitar los significantes que lo representen a él frente a 

los que representan al saber encarnado en el maestro. 

Y el alumno lo hará aun a pesar del maestro excesivamente autoritario. Emprenderá 

esa búsqueda de significantes propios del modo que le sea posible, Incluso retando al 

profesor, cuesttonandoio, negándose al sometimiento y al adoctrinamiento, como tratando 

de encontrar el punto débil en ese ser que él mismo ha Investido de un enorme poder. Ésta 

es una actitud lúdica, por cierto, pues de algún modo simboliza un agujerear esa superficie 

de modelo Ideal que el maestro representa, un horadar la impenetrabilidad del profesor y su 

saber, un abrir brecha -que es tanto como decir un procurar aire para que el propio deseo 

pueda respirar- un defender la propia iniciativa. la propia creatividad, el propio pensamiento 

y la opinión personal. 

Desde las diversas formas que lo lúdico puede cobrar como práctica significante, 

actuar desde los significantes del sujeto implica una lucha contra aquello que es vivido como 

impuesto para no aceptarlo, poro no someterse y poro hallar lo propio en eso que se 

presenta tan ajeno: apropiándoselo e Integrándolo o la propio personalidad. Luchar contra el 

acatamiento y el adoctrinamiento Jque producen sentimientos de Inutilidad) significo el 

perpetuo empuje de encontrar la utilidad de eso para si mismo, en lo que aquéllo puede 

significar poro si mismo. 

¿Qué sucedería entonces si el maestro diera entrada al jugar en clase, si preparara el 

terreno y favoreciera esas actitudes lúdicas en sus estudiantes frente al conocimiento? 

Un maestro cómplice del jugar de sus estudiantes puede ser un maestro en verdad 
entrañable. SI ha cobrado consciencia del inmenso poder de que es investido, del lugar en 

que es colocado dadas las relaciones intersubjetivas que establece con sus alumnos y de la 



163 

demanda de amar y reconocimiento de que es objeto, puede que sea un maestro 

"perforoble" como modelo. Esto es, que dé lugar al deseo del alumno, que escuche sus 

palabras, que junto con él y bajo los signos de lo lúdico, se vuelva cómplice de Irreverencias, 

de destrucciones, de aperturas posibles, de creaciones posibles. ¿Qué queremos decir con 

esto? 

Dos cosas, ñindomentolmente. Que el maestro no exijo de sus estudiantes asumir 

precozmente identtdodes teóricos que podrían volverse superyólcos. por un lado; y que. junto 

con ellos y en el modo de lo lúdico, defiendo o capa y espada la breve zona de confiabilidad 

en el objeto que se construye sólo mediante el jugar. 

En la universidad, nuestros estudiantes son jóvenes adultos e, incluso, todavía 

adolescentes. Una delicado y también diñcil tarea poro los maestros es lo de ofrecer los 

oportunidades más variados posibles para lo construcción de los espacios en los que el 

antaño jugar lnfanttl y el aún cercano jugar adolescente, cedan su fuerza desiderativo, su 

carga libidinal, paro que acttvidades como estudiar, trabajar, escribir, disertar, aprender. 

sean investidas por el deseo. Recordemos que durante este periodo de desarrollo, el jugar es 

bombardeado de demandas sociales y culturales que lo oponen al trabajo, o la seriedad. al 

esfuerzo, etc.. que corren el riesgo de "matarlo'.... de matar simbólicamente al sujeto 

jugante y sus posibilldades de un desarrollo cultural Imaginativo, creattvo y sano. Es 

indispensable procurar las oportunidades vlvenclales. bajo el modo del hacer del juego. poro 

que hayo ese desplazamiento libidlnal de una acttvidad a otra, condición paro lo no 

adaptación del alumno a los modelos y discursos ideales; adaptación que, por lo demás. 

podría pasar por éxito social, pero que representarla un fracaso del sujeto. 

Por ello es tan Importante Introducir el jugar en las aulas. En la universidad, una de 

sus funciones seña -por ejemplo, siguiendo a Rodulfo-, el no demandar a los estudiantes 

que asuman y defiendan una postura ideológica y teórica de entrada, esto es, no coagular 

ldenttdades teóricos o ultranza: favorecer, pues. las dimensiones lúdicas del trobo¡o 

Intelectual. Re-descubrir, re-crear y re-construir el saber, jugando en el aula universitaria 

misma. 

Exigir a los estudiantes asumir una precoz identtdad Intelectual acarrearla consigo un 

proceso de juego detenido, peligrosamente próximo a los significantes del super¡ó: ser 

marxista, freudiano, lacanlono, gromsclano. chomsklano cuando aún se es odolescenre. 

convierte a Marx, Freud, Lacan, Gromsci y Chomsky en significantes superyó1cos 

Institucionales, paralizantes y enmudecedores para un sujeto que está construyendo a 

penas, y con serias dificultades, su propio identidad intelectual. Cualquier "ismo· es 

encerranle (marxismo, estructurolismo, freudismo, feminismo). Lo que Intereso al jugar •:!s 

abrir un hueco, construir una brecha en eso que se presenta encerrante, en eso que hace les 
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veces de una ettqueta que fácilmente se encarga de nuestra ldenfidad Intelectual y que está 
muy cerca de representar un significante superyólco no apto, por ende, para representar la 
firma del sujeto. El jugar y el juego en la universidad hacen posible poner en entre-dicho la 
red de significantes del saber. Toda veneración y fascinación puede paralizar y enmudecer, y 
es tarea del maestro evitar, en lo posible, estos efectos superyólcos por excelencia. 

"Un concepto es exactamente Igual que un juguete -dice Rodulfo, y nuestro acuerdo 
es total-, para poder usarlo hay que poder romperlo, hay que poder ensuciarlo, hay que 
perderle el respeto. Toda veneración dificulta o anula la producción de significantes del sujeto 
en cualquier orden."12 No hay juguete mientras se encuentre en el estante de la juguetería o 
en el juguetero de la casa sino hasta que alguien juegue con él; más oún, hasta que alguien 
lo destroce y haga con él lo que se le ocurra, otorgándole una realidad lúdica dlsfinta de su 
realidad objetiva, más allá de aquéllo para lo que el juguete fue originalmente pensado. 
Habrá juguete hasta que el sujeto lo Invista de un uso creado por él (muchos pedagogos 
acordamos en que el juguete se vuelve verdaderamente juguete hasta que el niño lo 
destroza y se vuelve otra cosa inventada por é/J. El niño, apunta Duvlgnaud, "destruye el 
jueguete porque de tal suerte restaura la libertad del juego dentro del sistema de los objetos 
fabricados. Destruyéndolos, los aparta de su función -la grúa se tiace auto, el tren proyectil- y 
los restituye a la indeterminación de las cosas inútiles,"13 Sí, lnúfiles si esta acción es vista por 
quien no juega, pero de suma relevancia psíquica para ese niño y muy útil si de lo que 
hablamos es de la determinación de su persona, de su deseo y de lo que encuentra justo 
cuando su tren es, en verdad, un proyectil para él. 

lo mismo acontece con los libros, los conceptos, las Ideas, los autores: no existen 
hasta que haya alguien que los extraiga del librero o la biblioteca y juegue con ellos, hasta 
que establezca una relación lúdica con ellos, lo que es tanto como decir que construya una 
relación lúdica con el saber: jugar con el saber, con los conocimientos, es abrir brecho en 
esos modelos Ideales para ver qué hay ahí de uno mismo. Jugar en clase es perforar para 
encontrar qué puede el alumno decir y hacer con eso. Y para que esto sea pasible. es 
necesario que el alumno juegue, que tome los conceptos y los ensucie, los destruyo, los 
convierta en otra cosa: es necesario que establezca con ellos relaciones desde los 
significantes del sujeto buscando algo que lo represente a él y no a Freud, a Marx o a 
Chomsky. Y es también necesario que haya un maestro "perforable", pues en tanto 
encarnación del saber, su mirada, su palabra y sus acciones ante esas posibles 
destrucciones de los teoñas y sus autores podñan devenir paralizantes. 

lo educación y la enseñanza -en el sentido más puro de enseñar, de mostrar- ya no 

12 tbid, p. 60. 
13 DUVJGNAUD, J., El fuego del ¡uego, FCE, México.19B2, p. 46. 
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se ocuparían tanto de la "transmisión de conocimientos de una generación a otra". 

Retomada esta definición IOdlcamente, educar y enseñar significaría procurar, alimentar, 

enriquecer y poner al alcance los elementos necesarios del jugar pare la re-creación del 

conocimiento, proceso posible sólo si las figuras Ideales y los modelos colocados en el Ideal 

del Yo se prestan para ser perforados, para que el alumno abra brecha. Por ello, y sin ánimo 

de construir parangones entre anollstc y maestro, si el analista es usado por el paciente para 

onallzcrse, del mismo modo el maestro puede ser usado para que el alumno re-cree, re­

descubre, se apropie e integre el conocimiento a su pesonclidcd. Esto es, el maestro puede 

ser usado por el alumno para aprender. 

Creemos que este pequeño mottz nos coloca en otro lugar como enseñantes. No ya 

en el de procurar la odcptcclón del sujeto a las demandas socioculturales y al cumplimiento 

de las exigencias de un orden simbólico únicamente -también es necesario para que el 

sujeto se beneficie de las ventajas que ofrece·, sino en el de reconocer que es vital para el 

sujeto Ja experiencia de haber creado y descubierto algo del conocimiento él mismo, que es 

su creación y su descubrimiento, que ahí hay cargas libidlnales propias: un regalo del jugar 

para el salón de clase y el trabajo académico y docente es esa sensación de creación propio, 

teñida con los colores del jugar, con los colores de los significantes del sujeto. 

Esto Implica que, así como la madre iba dejando poco a poco de adaptarse tan 

absolutamente a las demandas del bebé, así también es necesario un eclipsamienlo 

paulalino de la figura del maestro como modelo Ideal. on favor de un proceso de 

transferencia hacia el saber mismo. Intencionalmente subrayamos que se trata de un 

proceso paulatino por dos razones: porque su lugar en el Ideal del Yo es necesario para que 

el aprendizaje se lleve a cabo; y también porque es indispensable no agredir esa zona de 

confiabilidad del jugar donde es posible tomar riesgos. Y apostamos por que esto 

redundcña en beneficios para la Independencia de pensamiento del alumno. 

Recordemos aquella idea de Freud según la cual, el orgullo pedagógico tan poco 

loable como el orgullo tercpéuttco: ¿el maestro está formando a sus estudiantes a su Imagen 

y semejanza? O bien, ¿procura la autonomía de sus alumnos, aunque esto signifique una 

renuncia a su propia sattsfacción narcisista? "El educador ( ... ) trabaja sobre un terreno 

maleable, accesible a todas sus Impresiones. y debería fo~crse el deber de no modelar al 

joven espíritu según sus Ideales personales. sino antes bien, según los disposiciones y 
posibllidodes que él enclerro."14 Y el jugar. de acuerdo a nuestro exposición, se ofrece como 

oportunidad paro lograr esto. 

Así pues, lo Importante de jugar en clase es el momento en que el estudiante se 

14 MlllOT. C., op. ci/, p. 6B. 
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sorprende a si mismo con eso que descubrió, valga ya decir, con eso que creó: "¡Ah, ya 

entendí!", "¡Ah, ya me cayó el veinte!'. expresa con asombro. Entonces sobrevienen 

momentos de elaboración de hipótesis a partir de eso que entendió (que re-creó/: el alumno 

Inventa usos posibles, crea Interrogantes y oplicaclones posibles, toma riesgos de 

interpretación ... busca repettr la sensación. "¿Entonces esto es así?", "Esto significa que ... , 

implica además que .... y por lo tanta determina esto otro ... ". Ahí si hay creación, uso, hay 

jugar y extracción de significantes del sujeto útiles para él: ¡hay aprendizaje y adquisición! Lo 

contrario es adoctrinamiento, somettmiento, acatamiento, empobrecimiento del alumno 

como sujefo. 

El jugar-aprender de este modo daría lugar a que, desde los significantes del sujeto, 

jugando, el alumno pudiera hablar con los conceptos y no de los conceptos: hablar con el 

concepto es la únita posibilidad de producir conocimiento, dice Rodulfo, "plantarse con un 

'qué me importa quién lo afirma', no para descalificar al autor, sino para abrir un boquete en 

esa superficie ideal y sus efectos Irrespirables de fascinación, que pervierten a menudo el 

aprendlzaje•.15 SI logramos esta actttud lúdica frente al conocimiento, a los libros, a los 

autores, a las citas; si logramos construir mundos lúdicos en clase, con lo que Implica de 

libertad para ser como si y para hacer sin temor al ridículo, quizá podríamos pensar en los 

ensayos, las tareas, las disertaciones, las exposiciones y los argumentos de nuestros 

alumnos como objetos translclonales: como lo visible de un fenómeno translclonal, de un 

proceso de transición de un estado a otro, nunca como obras terminadas, sino como 

muestras de lo que ol alumno le está sucediendo al usar esos objetos lnvesttdos gracias a la 

oportunidad de ser Irreverente, de jugar: esas entregas a su maestro son Intentos del alumno 

de construirse una personal/dad intelectual de su/eto hablan/e, que es tanto como decir 

deseante y jugante, en cualquier área del conocimiento. 

¿Por qué sorprende (y enoja) tanto a los profesores que los ensayos exigidos a sus 

alumnos no sean más que un recortar y pegar las ellas de diversos autores? ¿Por qué les 

asombra que no haya nada del estudiante plasmado ahí? SI la verdad sea dicha, en la 

universidad se nos enseña exactamente eso: el respeto irreslricto a los autores, a sus libros. 

a sus conceptos y a sus ideas, representados en la persona del maestro ser-supuesto-saber. 

supuesto poseedor de eso que el alumno carece y que cree necesario para ser como los 

modelos ideales... Lo que está bastante lejos de constituir una afirmación de su 

personalidad. Aunque, es cierto, lo paradójico y perturbador es lo necesario de esto 

Idealización e ldenttficaclón con el maestro para procurar aprendizaje. 

En acttvldades como la enseñanza en las Instituciones de educación superior se 

lS RODULFO, R. op. al., p. 60. 
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conmina, a veces con excesiva Insistencia, al respecto lrres1ricto y absoluto del saber: 

"Cuántas veces, quien se acerca para formarse termina parallzado frente a un discurso 

extremadamente armado y encerrante, seductor pero a costa de no de/ar pasar al su/efo, 
que se estrella en una Impostada perfección. El resultado -por demás conocido- es que en 

estas condiciones no hay llbertad de pensamiento: imposible jugar con las ideas, Impasible 

arruinarlas. A lo sumo, esta práctica docente terrorista reditua -a la manera de una 

fotocopiadora- reproductores. El índice más seguro para localizar esta perversión lo tenemos 

cuando el estudiante o el colega recurren a memorizar, a 'saber declr'".16 Lo que, por cierto, 

no es usar los conceptos, hacer algo con ellos, en el senttdo que el jugar otorga a estos 

verbos, sino hablar de ellos. 

En cambio, si como maestros asumimos una actitud de tolerancia para escuchar lo 

que en esos pegotes de citas hay, ¿no podría representar esto uno especie de co//age de la 

propia personalldad Intelectual, a la manera prlmittva del bebé absorto en construir 

supertlcles unlflcantes, como un primer paso para poder decir -que es tanto como hacer­

algo con eso? Y entonces preguntarnos y conversar con el alumno para evidenciar los 

procesos y mecanismos que puso en marcha para llegar a eso, para explicitar -verballzar- lo 

que fue significativo para él, para favorecer que haga algo solamente con eso que le fue 

significativo ... aunque sea poquito. El jugar en clase representa para el alumno una lenta 

conquista de la autonomía de su pensamiento. 

Como camino para dar lugar a la creatividad del alumno y para formar actitudes 

lúdicas ante el saber, ¿por qué no promover. por ejemplo y desde las primeras clases en la 

universidad, ejercicios de paráfrasis y pasliches del tipo "si yo fuera Slgmund Freud, ·¿cómo 

trataría el problema de ... ?" ¿Por qué se exige en cambio el respecto irrestrlcto al saber? Si en 

la universidad solemos pedir ensayos poro evaluar un curso, ¿por qué no Introducir algo del 

jugar? 

A guisa de ejemplo, se nos ocurre un ejercicio para favorecer la extracción de 

slgniftcantes del sujeto, promover un hablar con los conceptos, no de los conceptos y pera 

favorecer una experiencia de creación del saber jugando: sollcltar un ensayo acerca de un 

problema delimllado en clase; dar la bibliografia y establecer las reglas del juego: número 

de cuartillas, fecha de entrega, metodologia, etc. Para el día de la entrega, pedir que traigan 

lijeras, varios sobres, sus fichas de trabajo y las fuentes originales. El día de entrega, no 
recoger los trabajos, sino pedir que de su ensayo recorten Jsí, del verbo recortarl y coloquen 

en los diferentes sobres las citas textuales Jcon su referencial. las paráfrasis, los plagios y los 

razonamientos propios. Después recordar en grupo el problema a tratar y, en clase, pedir 

l61bid, p. 112. El subrayado es nuestro. 
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que escriban un ensayo breve retomando de cada sobre solamente las tres o cuatro citas 

que representen lo que ellos piensan, los tres o :cuatro razonamientos propios, una que otra 

paráfrasis y que, can los plagios, busquen qué hpcer. Lo que el maestro recoge para evaluar 

será el breve ensayo logrado duranle la clase. Quizá con ejercicios de este tipo trabajemos 

más en favor de la autonomía de pensamientd del alumno que de la sacralización de los 

autores y sus teorías. Cloro que, luego de un eje~lclo así, es indispensable que el maestro en 

verdad se tome lo molestia y se comprometa 1 o leer atentamente y a comentar con los 

alumnos sus ensayos: ahí radico, preclsamerte, el compromiso lúdico para con sus 

estudiantes, porque devolvérselos con apenas ,una morca de "recibido" es una falta a la 
creatividad Intelectual (en formación) del alumno! 

SI no existiera esta posibilidad de Ir hailtmdo las propios diferencias y los usos del 

conocimiento que el jugar ofrece, casi casi que fodos señamos Igualitos. Si los maestros no 
1 

nos ofrecemos como superficies idealizadas, s[, pero ogujereables, a quienes no se nos 

debe esa clase de respeto paralizante, 1ºs volvemos figuras enmudecedoros e 

Impenetrables. En el sentido que el jugar regala, penetrar, horadar, ensuciar, agujerear, 

destruir los modelos Ideales significa construir la brecho por donde pasará aire, por donde el 

deseo del estudiante circulará y podrá respirar, rlierced a lo cual podrá decir aunque más no 

seo un poquito de lo que objetivamente podño skr nuevo, oigo de lo personal. 

La "destructividad" adquiere entonces ur valor positivo: en ella hay mucho de la 

afirmación personal del sujeto, hoy significantes del sujeto. Esto afirmación positiva de la 

destructtvidod, unida o lo ideo de supervivlencla del objeta real y objetivo, ubica al objeto 

fuero de la zona creada por los mecanismos mentales proyectivos del sujeto. Entonces se 

creo un mundo de realidad compartida que el sujeta puede usar para devolverle uno 

sustancia que no-es-yo a los objetos. De este modo, jugar en clase contribuye también al 

equilibrio Interior. 

Esto Implica un descubrir jugando y matizando lo ya dicho parque, si es jugando. eso 

ya dicho será leido, interpretado y volcado desde los significantes del sujeto, desde lo que 

eso le dice a él, aun cuando lo "pureza" originarla del discurso Intelectual seo manchado ... o 

digamos mefor, coloreada de juego, de deseo. En esos matices está la posibllldod de crear 

conocimiento nuevo, de aventurar hipótesis, de arriesgar preguntas y respuestos. de 

argumentar y disertar, de promover progresa cultural para lo humanidad. Jugar en clase 

represento entonces lo posibilidad de uno re-construcción colectiva del conocim1en10. 

oportoc!ón del jugar nada despreciable. 

Parafraseando a Wlnnlcott, podñamos decir que el estudiante crea el saber, aunqL•e 

éste yo estaba ahí, yo existía, como esperando a que se lo crease, esto es, a que fuero un 

conocimiento cargado, Investido por el sujeto. Y
1

1o Importante es que el estudiante tengo 'º 
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sensación de haberlo creado, de que es propio y que puede usarlo. Y también 

parafraseando o Winnicott, quizá no haya que preguntarle al estudiante sobre la objettvidod 

de eso que expuso o escribió. Quizá haya que permittr que siga exlsttendo como fenómeno y 

objeto translclonoies, que auxilian al muchacho en la diffcil y angustiosa tarea de ir 

integrándose una personalidad intelectual propia, una personalidad de sujeto hablante en 

su materia. 

Conminarlo precozmente a aceptar que eso no lo descubrió él, sino Jeon Pioget, que 

eso no lo creó él, sino Rousseau, seria obligarlo o representarse bojo un régimen de 

significantes superyóicos, casi casi como decirle que él no es más que un Juan de los Pitas. Y 

tal vez eso lo conduzco o perder la confianza en esa tercero zona potencial del jugar en lo 

que pudo crear lo que ahora exhibe, como un des-investir aquéllo que había investtdo con 

su deseo y desde los significantes del sujeto. 

Respetar el jugar en el aula equivale o respetar la palabro y el deseo del sujeto, quien 

como ser deseante y jugante, encuentro libertad de expresión y de pensamiento. El 

muchacho toma en sus manos esa oportunidad de extraer y tramitar los significantes del 

sujeto y la construcción de su autonomía intelectual. 

Así las cosos, Introducir el jugar en el aula implico dar lugar o lo que en verdad es 

Importante: ofrecer la oportunidad de que el conocimiento que jugando los estudiantes 

puedan crear sea experimentado como uno verdadera creación propia. descubrimiento que, 

en efecto y verdaderamente, poco a poco han ido extrayendo y construyendo. Y aquí, más 

que el contenido mismo de ese saber. lo Importante es la experiencia vivencia!. la excitación 

y el asombro que produce, para enseguida explorar las posibilidades de eso que fue 

encontrado por la vía del jugar: lo importante, pues, es la octttud lúdica del alumno tonto 

como la del maestro. 

Y lo más probable -no tenemos reparo en inslsttr y subrayar- es que eso que 

asombro y sorprende al estudiante, que fue encontrado por la vio del jugar y que se vuelve 

propio, parte de una creación personal, única, ya haya sido dicho, escrito, pensado. 

expuesto y dlscuttdo en las más diversas esferas intelectuales que el maestro, los libros y las 

citas representan. Por supuesto. Pero aquí lo que cuento es rescatar la vivencia sottsioctorio 

de descubrir un pensamiento lógico, el placer de solucionar un error ilógico que producía 

desequilibrio interno y displacer. Lo fundamental es poner en juego las propias habilidades y 

capacidades, tomar riesgos y aventurarse dentro de la zona de confiabilidad del jugar. Si se 

observa esta octttud lúdica, ese estor absorto, es porque ha sido formado el lugar paro 

colocar los experiencias culturales y lo maravillosa posibilidad de usar y hacer oigo con eso y 

desde ahí: la opuesta es que se traduzca en oportunidad de construirse una personalidad 

intelectual autónoma de sujeta hablante en su especialidad. 
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En sumo, formar actitudes lúdicas ante el canacimlenta redundo necesariamente en 

un desorrallo de Jo creatividad del alumno. Lo creatividad entendido como aquéllo que él 

descubre y que es experimentado vivenclolmente como oiga propia, que realizo 

Intencionalmente, que Jo represento o él y que puede usarlo, esto es, que puede decir y 

hacer oigo significante poro él con eso ... aunque lo más seguro es que ya hoyo sido 

pensado, dicho, expuesto, discutido y analizado por alguien. 

Podño pensarse que Jo objetMdod del aprendizaje es uno demando Institucional que existe y 

que hay que aprender o convivir con ello; y también que estos páginas traducen, en el fondo, 

uno falto de ético profesional ante el conocimiento. 

Tampoco es el coso. Aunque si pensamos que el discurso actual de nuestros 

sociedades modernos, de Jo educación y de muchas instituciones educativos Intento bañar, 

valgo decir, disfrazar de objetividad procesos que p~r principio, por excelencia y por suerte 

son subjetivos. Y también consideramos que una ético de respeto al conocimiento debe 

posar, Indiscutiblemente y en primer lugar. por uno ética de respeto al sujeto. Y el jugar en 

clase, ésto es nuestro opuesto, sí cumple ademcis con ambos requisitos ... sólo que en el 

modo de lo lúdico. Intentaremos demostrarlo en los páginas que siguen. 
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El. jugar -hemos dicho- es libertad para tener ideas, para usarlas, para actuar por 

Impulso, espontáneamente, es una actividad para la re-creación del conocimiento en clase 

que en si misma contiene al aprendizaje. 

Por la vía del jugar -que es sed por conocer, de Investigar, placer de trabajar, 

estudiar, escribir y exponer, actividades éstas investidas con la carga llbldinal de lo lúdlco­

tamblén se estimulan actitudes para ir más lejos, para llegar al fondo de algo: del 

funcionamiento de un juguete lo mismo que del funcionamiento de un concepto, de un 

paradigma teórico o de la estructura de una lengua. 

Por ello, por la vía del jugar mismo, los propios estudiantes Irán re-descubriendo 

también de dónde y de quién provienen las Ideas que han creado y que han estado 

usando ... Esto es, que aunque originalmente experimenten la vivencia de haber descubierto 

y creado un conocimiento nuevo; original y propio, también jugando podrán colocar en el 

lugar que les corresponde a lo ya pensado y a la propia aportación ... con la ventaja 

Invaluable, y para nosotros muy cara, de que ahí hubo un proceso que, más que pasar por 

lo represión de los propios Impulsos, vivencias e Ideas, más que volverse alienante de la 

creatividad o redundar en adoctrinamiento y empobrecimiento del sujeto, posó por la 

actividad lúdica, por la experiencia del crear y por el placer de encontrar y equilibrar. 

Vaya, que por la vía del jugar los autores no quedan desacreditados y en cambio sí 

ganan en reconocimiento: por la necesidad de llegar al fondo de una teoría, de comprender 

sus matices, vericuetos, pcrttculcridades y aportaciones a la humanidad, el alumno que ha 

vivido el estudio como juego, con una actitud lúdica, buscará por si misma regresar a las 

fuentes, Investigará quiénes han cuestionado dicha teoría y dicho concepto, trotrá de 

encontrar su propio lugar respecto de esas discusiones. Y esto porque -dirían Winnicott y 
Rodulfo- cuenta con un lugar para colocar sus experiencias culturales. 

Una sencilla razón lo explica: por el placer que le produce hacerlo, porque no 

renunciará al placer alguna vez saboreado, porque ha encontrado la manera de que su 

propio deseo respire, porque ha Investido afectivamente esos libros, esos autores y esa 

octivldod. Entonces volverá a leer, reelerá una vez más, reescribirá una y otra vez, cosí 

Incansablemente; es decir, buscará repetir lo sensación. Y recordemos que la repetición es 

una cualidad tanto del jugar como del significante: podemos decir que hay jugar cuando 

observamos repetición sistemática e intencional dirigida a la obtención de placer. Implica 

uno lucha por obtenerlo y por reducir un desequilibrio Interno gracias al dominio de lo que 

resultaba perturbante. Y si esto permite la extracción y tramitación de significantes del sujeto. 

que se repite y da pistas sobre un mundo subjetivo, lo que se repite en el jugar es aquéllo 

que ha marcado uno diferencia del sujeto. SI se repite es que es signo de oigo que se 

conforma como ley para el sujeto. 
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Y si lo que se repite constttuye un significante del sujeto, será como una repetición de 

lo mismo pero en la búsqueda de sus diferencias. Y saberse aunque sea un poco diferente 

es sumamente placentero. En este tenor, que valga repettrlo una vez más: por la vía del jugar 

el alumno se va construyendo una personalidad Intelectual de sujeto hablante en su 

especialidad. 

De aquí que, afirmamos, la actitud lúdica es además un camino para la maduración 

ln/e/ec/ua/: jugar también es crecer. Esto significa posibilidad de Independencia del 

pensamiento, posibilidad de la condena por el juicio, triunfo de la razón sobre la represión en 

beneficio tanto del sujeto como de la honesttdad cientifica e intelectual. · 

Triunfo de Ja posibilidad de mattzar un discurso, el discurso del Otro, para hallar Ja 

palabra propia. Y ¿no son acaso los matices, las pequeñas vueltas de tuerca de un discurso, 

de una teorío, de una investtgaclón, en donde se posibilita la construcción de lo nuevo, lo 

diferente, lo original? El jugar posibilita la Irreverencia (tan característica del adolescente y del 

joven adulto en la universidad!; y la Irreverencia significa alzar banderas para luego tirarlas, 

produce ideas frescas para pensar, para usarlas actuando desde y con ellas; e Implica 

también destrozar leerías como afirmación de uno mismo (destrucción que posibilita pasar al 

significante del sujeto, apertura de un hueco en el que la deseancia del sujeto circula y 

respira, donde él es). Jugar es preguntar lslempre es preguntar) por el lugar de uno mismo 

en un cuerpo teórico y por Jo que se puede hacer con eso. 

¿Y qué se puede hacer con lo que jugando se crea y descubre, con ese asombro? Ahí 

hay posibilidad de re-construcción colectiva del conocimiento (el juego siempre está abierto 

para el Otro, es una forma de soclabllldad y de identificación), de re-creación científica que, 

aunque pretenda la objetividad, gracias al jugar se abre cierto Jugar para la subjetividad: 

para el deseo de quien re-crea, el placer en que ello redunda, la satisfacción de la pulslón 

eplstemofilca en el hombre en la que el juego se traduce. Y más aún, el sujeta realiza esto sin 

la consciencia árida y objettva del esforzarse. de la pena, del trabajo a secas. Lo hace porque 

en eso se le va su ser por su ser mismo, porque está absorto en ese juega de Ideas y de 

pensamientos, en el placer de organizar un discurso lógico desde sus propios significantes, 

desde eso que lo representa a él con la seriedad juguetona del juego ... y en esencia el juego 

es sattsfactorlo. 

Y vuelve satisfactorias las tareas humanas más diversas: quizá un físico no entienda 

cómo un escritor puede pasar horas sentado escribiendo y reescribiendo exactamente la 

misma página; del mismo modo en que éste no entiende cómo aquel puede encontrar 

"bella' una fórmula y haber invertido tanto tiempo sentado frente a una computadora sólo 

para obtener "eso". 

~stos no san más que desttnos cumplidos del jugar, de una prácttca significante del 
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sujeto. Lo que si es seguro es que o ambos les duelan Jos riñones de tonto estor ohi, 

sentados; que sentiran uno felicidad inmensa cuando logren Jo que pretendían y que les 

duela en otro Jugar -¿quién puede afirmar dónde?- cuando Jos pantallas de sus respectivos 

computadoras permanecen en blanco -sin gasto de bytes, pues. Pero si no pasan esas 

horas y horas ahí, sentados, quizá no les duelan Jos riñones, de seguro les dolerá el alma ... o 

el ego, o el Superyó, o el narcisismo, o como se Je quiera llamar al Jugar del dolor de no 

hacer Jo que se quiere hacer. 

En resumidas cuentos, y recordando nuevamente a Wlnnlcott, podemos pensar en el 

proceso de enseñanzo-aprendlzofe como lo superposición de dos zonas del jugar: Jo del 

maestro y Jo del alumno, dos personas que fuegan juntas. El maestro que no juega no 

enseña, adoctrino. El maestro que da lu.gar al fugar en clase puede conducir a sus alumnos 

a posar de un estado donde no pueden jugar, o otro en donde si es posible hacerlo. 

Entonces construirán el espacio potencial donde el aprender es un fugando y uno formación 

de actitudes lúdicas ante el conocimiento. 

Y por demas esta Insistir en que Jo Importante de todo este proceso no son nuestras 

inteligentes exposiciones sobre un tema ni nuestras sabios Interpretaciones de uno teoria. Lo 

Importante es el momento en que el alumno se sorprende o sí mismo con eso que re-creó y 

con los usos que puede darle. Por ello, y lo decimos ¡unto con Wlnnlcott, rogamos a los 

profesores que den lugar para que sus alumnos jueguen y se muestren creadores durante el 

trabafo escolar. Y es que esta creatividad -fragil y tan bombardeada con Jos discursos del 

"deber ser" - es fácilmente alienable y exproplable por un maestro que sabe y habla 

demasiado: qulza quien fuego ahí es el maestro ... a costa de sus alumnos. 

SI se ha construido Ja zona de confiabllldad en Ja que es posible discutir, argumentar y 

equivocarse, sin temor al ridículo, también es menester que el maestro proteja esa confianza 

SI nuestros alumnos no se equivocaran, nosotros como maestros no tendñamos ninguna 

rozón de ser. Nuestro compromiso lúdico es procurar no Interrumpir el ffufo del fugar con las 

sabias interpretaciones y exposiciones, con fulcios y correcciones a ultranza. Esto podría 

matar esos momentos de fuego, incluso los momentos de sllenclo -hay que perderles el 

miedo y considerarlos como responsabilidad colectiva, del grupo y del maestro con él. No 

.matar Jos sllenclos, sino preguntarse si algo de Jo lúdico, de la tramitación de slgnificanres ael 

su¡eto está aconteciendo y darle su tiempo. Vaya pues, que no Importa cuanto sabe el 

maestro, a condición de que promueva en sus estudiantes un aprendlzafe no ranro 

adaptativo, como vincular y creativa. Por lo demás, dada que nadie puede sustituir al alumno 

en la actividad de fugar ni en la de aprender, y si resulta que el alumna ha aprendido a 1ugar 

en el aula, puede ser también que jugando -slmbóllcamente, se entiende- mate al maestro 

"parque sabia demasiado". 
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El jugar se ofrece además -por si todavía pareciera poco- como terreno de 

"negoclcoclón" entre el deseo del Otro y lo que del deseo del sujeto ha sido descubierto por 

él. Como lugar para la conciliación entre el sometimiento al Otro y la Inscripción al orden 

simbólico y lo que el sujeto descubre como afirmación de su persona, sin sacrificarse ante tal 

o cual demanda Implícita de acatamlenta que el adoctrinamiento supone. Esto es, si jugando 

abrimos boquete en esta configuración del orden común que aparece coma pre-establecido, 

algo del deseo como creatividad, espontaneidad, capacidad de propuesta, de experiencia 

cultural, de pensamiento y censura por el juicio aparecerá ahí vivido como propio y eso es lo 
que cuenta para una educación no adaptativa. 

En este senttda, maestro es quien posee maestría en el arte de jugar con sus 

alumnos, maestría en el arte de promover el aprendizaje jugando. 

Y mejor aún si el maestra se Involucra con el juego y el jugar de su grupa, si no fuego 

desde afuera (observando con una mirada que puede devenir tan paralizante como la del 

maestro que exige respetos a ultranza). Mejor si fuego con ellos, si ahí se transforma él 

también y comparte ese especial clima emocional y creattvo. El maestro no es un sujeto que 

haya terminado ya de relacionar lo externo y lo Interno, es también alguien condenado a 

seguir vinculando ambas realidades, condenado a jugar de por vida. Claro que debe 

reconocer su papel diferenciado -es necesario que "juegue• el papel de modelo ideal, 

colocado en el ideal del Yo de sus alumnos, con los consecuentes procesos de identificación 

y transferencia-, pero asumiendo a su vez las reglas del juego especificas que se von 

generando en cada uno de sus grupos. 

Todo esto redunda en un reconocimiento del sujeto, de su propia conflictiva y de sus 

procesos, en un darle la palabra y ofrecerle la posibilidad de usarla, de actuar, de hacer algo 

con ella. Jugar en clase se traduce en la posibilidad de dar curso y salida a Ja tensión 

pulslonal y de ofrecer caminos de sattsfacción a tensiones pulslonales Inconscientes. El fugar 

y el fuego en clase promueven la formación de aclltudes lúdicas que auxilian al alumno en 

la complefa tarea de construir.se una personalidad lnteleciual autónoma de sufeto hablante 

en la especialidad en que se está formando: éste es un regalo capital del fugar a la 

educación. 



V. JUGAR EN CLASE: 
LOS FLUJOS ENTRE ILUSIÓN Y VERDAD 

(A manera de conclusión) 

la gran parado¡a que se establece así es que 
mientras menos se acepte la verdad y más 
se ligue la vida a la ilusión, más 
empobrecida, estereotipada y monótona 
resulta. El doloroso reconocimiento de la 
verdad, aun cuando sólo pudiera hacerse a 
medias, es condición básica para una 
existencia fecunda y creativa. Como lo dice 
Freud mismo: 'la vida se empobrece, pierde 
Interés, cuando la máxima apuesta en el 
juego de la vida, que es la vida misma, no 
puede arriesgarse: 

Daniel Gerber 
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Para finalizar, y a manera de conclusión, sólo nos resta atender a algunas advertencias 

necesarias, en coherencia con las paradojas inherentes al juego y a Ja educación misma, 

vistas desde la perspectiva psicoanalíttca. 

Si bien hemos estado insistiendo en el jugar coma regia posibilidad de aprendizaje 

para el ser humano y, por tanto, como una práctica significante a rescatar en favor del 

proceso de enseñanza-aprendizaje en las aulas -no ya en una relación de causa-efecto, sino 

en un proceso dialéctico, cambiante y ciertamente muy susceptible de cobrar las formas 

superyóicas del "deber ser" cuyos efectos san el adoctrinamiento y la adaptación-, tampoco 

estamos tratando de probar que el jugar es la manera "bonita" de enseñar y de aprender. 

Lejos de ello -y por el Ello- aceptar jugar en el salón de clase supone asumir 

compromisos más complejos de lo que a simple vista podríamos anticipar; más allá del 

empleo del juego como herramienta para llenar vados didácticos, como mero divertimento o 

intermezzo académico. Compromisos, por Jo demás, que atañen de igual forma a los 

educadores (a los padres, a los sacerdotes, a las figuras públicas, a Jos autores de las obras 

que forman parte del acervo cultural de la humanidad), y en nuestro caso particular -las 

aulas universitarias- a nosotros como maestros, a la institución que representamos y a 

nuestros alumnos. 

Por principio de cuentas -y aunque parezca simple y sin mayor relevancia 

pedagógica, éste ha sido el motor impulsor de nuestro trabajo- tratamos de advertir que dar 

Jugar para jugar en clase, con o sin juegos o juguetes, consciente o inconscientemente, no 

apunta sólamente a divertir, relajar, amenizar y perder el tiempo de vez en cuando durante 

un curso determinado. Tampoco se trata de premiar el árduo trabajo del grupo ni de 

aprovechar el tiempo cuando hay poca asistencia o cuando no tenemos muchas ganas de 

"trabajar". Menos aún se trata de "disfrazar" la clase can juego, de llenar vados y silencios, 

como montando un show con Jos gestos y Jos ademanes del jugar, pero sin que eso 

represente necesariamente juego creador y liberador. Y ante esos usos -frecuentes, por 

cierto- del juego en clase, maestros y alumnos debemos estar alerta para no engañar-nos. 

No porque el jugar en clase no nos ofrezca aquéllo, sino porque nos regala mucho más que 

eso ... y seria triste perdérselo. 

El juego es cosa seria -decía un maestro nuestro, así nomás, como de paso durante 

la clase de Psicología Educativa. En aquellas doses nos preguntábamos qué querría él decir 

con esa enigmática frase dicha casi como al margen de lo que acontecía en nuestra aula. 

Nos pare7e que sólo ahora entendemos que dicha frase estaba en el centro mismo de aquel 

curso. En. efecto, el jugar es serio, exige esfuerzo, trabajo, disciplina, empeño, aunque sin lo 

consciencia a veces fastidiosa del esforzarse, del trabajar, del disciplinarse, del empeñarse o 

del pasar pena para realizar una tarea; vaya, sin un sentimiento íntimo de frustración o de 
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que eso es Inútil, pero que hay que hacerlo porque es requisito. 

Más olió de la diversión, de sólo amenizar para pasar un buen rato -si es que 

todavía ahora se asigna a estas palabras un valor opuesto a la "seriedad" y al "trabajo"-, 

jugar en clase alienta el cumplimiento de propósitos para nosotros muy caros: formar 

actitudes lúdicas y juguetonas ante el saber, promover la extracción y la tramitación de 

significantes del sujeto para, de este modo, contar con la oportunidad de construirse una 

personalidad de sujeto hablante en la especialidad para la que el estudiante se está 
formando. 

El maestro que trabaja por la creación de Ja zona confiable del jugar en su clase 
-porque presumiblemente ya existe con mayor o menor eficacia en la subjetividad de cada 

uno de sus alumnos- y exhorta a sus alumnos a conquistar ese terreno de creación e 

Imaginación en su aula, adquiere varios compromisos serlos -y, admitimos, más sencillos de 

exponer aquí que de efectuar en el salón, dados los flujos perpetuos del Inconsciente. 

Compromisos por lo demás siempre paradójicos y que no se muestran a simple vista. 

Enseñar jugando exigirá del profesor que soporte las paradojas que ambas actividades, 

enseñar y jugar, entrañan. Aprender a convivir con ellas puede ser sumamente 

enriquecedor. 

Como corolario de nuestra Investigación, enseguida enunciamos las paradojas y Jos 

limites del juego y el jugar en clase que nosotros hemos alcanzado a percibir atendiendo al 

psicoanálisis, claro, y también al poeta Eduardo Casar: "A fin de cuentas la simple vista 

es ciega." 
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A simple vista, el maestro dispuesto a jugar en clase ffene en sus manos una herramienta 

regla para cumplir con una de las tareas encomendadas a la educación: promover la 

sublimación o la formación reactiva de las pulslones sexuales, eludiendo así la represión de 

las mismas, para encauzar esa energía por rumbos social y culturalmente estimados y hasta 

admirados. SI el jugar garantizara por sí mismo la sublimación, destinos cumplidos de 

armonía y felicidad vivirían ya el hombre y la humanidad ... y por cierto que es más bien 

malestar y breves placeres los que el sujeto encuentra. 

lo paradójico radica en que, si bien promover la sublimación y la formación reactiva 

es tarea de la educación, sobre éstas no se manda, como tampoco sobre la represión, por la 

sola razón de que son mecanismos establecidos desde la primera Infancia de modo 

Inconsciente. Y aulJ cuando el maestro pudiera Intervenir en esas primitivas etapas, nada 

relevanle podría modificar. Y más paradoja aún si recordamos que la represión es una 

condición para que el proceso educativo sea factible: reprimir la vfrulencla de las pulsiones es 

necesario para que el sujeto disfrute también de los beneficios prometidos por su sujefación 

al orden simbólico. Jugar es sólo una opción para no elegir mutilando, sino integrando. 

la verdad es, pues, que el jugar en clase puede aportar relativamente poco: acoso se 

ofrece como rufa con desffno posible a la sublimación. Un camino de juego hecho de 

bifurcaciones, retornos y curvas -por decirlo así- y en el tránsito por esta rufa. cada 

subjetividad lomará las desviaciones que le sean significativas para cumplir con su desHno 

personal. Así las paradojas, jugar en clase sólo representa una posibilidad de liberación 

para el alumno ante el sometimiento y el adoctrinamiento, para que las demandas 

culturales, Institucionales y del profesor no cosifiquen !¿tanto?) su deseo ... seo éste cual fuere. 

El maestro dispuesto a jugar debe tener consciencia de que su acción se limita a brindar las 

ocasiones de jugar, sin saber a ciencia cierta en qué devendrán. Su tarea lúdica se limita a 

ofrecer oportunidades lo más diversas posible para ayudar a que cada alumno luche contra 

!oda lo que tenga estatuto de slgniflcanfe superyólco para él. En el meda propio del juego. 

jugar en clase es sólo como una apuesta -con todo lo que de Incierto y de riesgo esta 

palabra contiene-, una apuesta por la autonomía Intelectual de nuestros alumnos ... y como 

tal, se gana o se pierde. 

En este mismo orden de Ideas, jugar es sólo una alfernativa posible para cumplir con 

destinos distintos de los lmplíclfos en el discurso educativo, tan preocupado por una 

educación "blenpensanfe" (¿pensar bien que?), que exige conformarse con ella en aras de 

una "buena educación" f¿qué es una maid?I y que promete el éxlfo y el "bienestar" (,_esror 

bien en dóndlif? ¿Respecto de quiérf? ¿A qué costoS?I ... Educación para el bienestar 'º" 
peligrosamente cercano a un fracaso desiderativo del sujeto, al empobrecimiento y o o 

Infelicidad de un ser sujeto al "deber ser", superyólco por excelencia. Y es que "lo más ternbl'? 



179 

que le puede suceder a alguien es quedarse donde lo pusieron determinados significantes 

de la prehistoria, Incluso cuando esos significantes suenen blen."1 Nodo más por esto es 

necesario rescatar el jugar como alternativa de construcción de mejores cauces para la 

sublimación de las pulsiones y de auxlllo a los estudiantes para luchar contra el 

adoctrinamiento (efecto posible de la actuación del maestro) y para extraer y tramitar su firma 

personal. En suma, a lo más que puede aspirar el maestro es a ofrecer. jugando, los 

caminos más variados posible, y a apostar porque el alumno tomará entre sus manos 

alguno de éstos ... o ninguno. El compromiso del maestro será aceptar, con todo el malestar 

que su narcisismo pueda sentir, que siempre hay otros rumbos posibles. 

Y conseguir esto, a pesar de las paradojas del jugar como vio de sublimación en 

clase, nos parece un logro cultural nada despreciable. Pero prosigamos parado¡ando, 

perdón, jugando con las paradojas. 

A simple vista, los logros culturales del sujeto y el progreso de la humanidad son resultado 

de la sublimación, de la formación reactiva y de los destinos cumplidos de lo lúdico. Según 

Rodulfo, Incluso ciertos manejos más bien lineales del psicoanálisis conducen a pensarlo así. 

La verdad es que, merced al complejo de Edlpo, los logros culturales se llevan a cabo 

también gracias a los procesos de identificación con la autoridad. Y el análisis de las 

relaciones lntersubjetivas que se establecen entre maestro y alumno nos han demostrado 

que la identificación del estudiante con la autoridad representada en la figura del maestro -

en tanto modelo Ideal- es Indispensable para que el aprendizaje sea posible. 

Ahora bien, el maestro dispuesto a jugar deberá considerar estas vertientes del 

aprendizaje: al la figura de autoridad que él representa es necesaria; bi la Identificación de 

sus alumnos con su autoridad -mediante la transferencia- también es necesaria; cJ 

demasiada autoridad puede devenir paralizante y enmudecedora, puede "matar" al sujeto; 

dJ el jugar supone liberación frente al sometimiento que una figura de autoridad podría 

Imponer y (aunque de modo siempre parciall vincula a un vivir sano y satisfactorio. 

Las convenciones del juego plantean una dinámica dialéctica entre sometimiento a 

las reglas del mismo y la libertad de modificarlas cuánto los jugadores deseen, hasta llegar a 

nuevos acuerdos ... Y tan sólo supone sometimiento a una autoridad (el árbitro, por ejemplo! 

en tanto ésta sea representante de la legalidad que rige lo permitido y lo prohibido en el 

jueg9. pero nada más. ¿Cómo leer esto para un maestro dispuesto a jugar? 

l RODUlfO, R., op. al. p.31. El subrayado es nuestro. 
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Nótese, primero, que cuando nos referimos al maestro, hablamos de autoridad y no 

de autoritarismo. Pero no querer asumir su autoridad en clase porque se quiere jugar con los 

alumnos, tampoco conduciría al aprendlzafe (que requiere de la identificación y de la 

transferencia hacia la figura idealizada del maestro). Así pues, el maestro dispuesto a fugar 

también tendrá que transitar entre ser autoritario y el laissez-faire. El fugor, que Implica obrlr 

brecha y agufereor las superficies Ideales para permlttr que el propio deseo respire, favorece 

esta transición de actitudes. Sobra decir que esto también promueve progresos culturales de 

la humanidad, pero quizá con menores costos libidina/es para el sufeto. la paradofa para el 

maestro radica -y digámoslo con esta afortunada metáfora de Rodu/fo- en que el granito es 

tan poco perforable como la gelatina. 

A simple vista, el maestro dispuesto a fugar apuntaría a la formación de actitudes lúdicas en 

sus estudiantes, a fin de lograr la autonomía intelectual respecto de él como ser-supuesto­

saber, encarnación de los autores, los libros, las teorías y los conceptos. Pero el proceso que 

el fugar en clase entrañaría para lograrlo está /efos de ser tan sencilla como esta enunciación 

sugiere. Veamos por qué. 

El proceso de aprendizafe es posible sólo cuando el maestro es colocado en el lugor 

del ideal del Yo de sus alumnos y, para ello, cuenta con una poderosa herramienta: el poder 

de sugesttón con que es lnvesttdo mediante la transferencia, que no es otra cosa que 

demanda de amor, cuyo origen se halla en el periodo edíplco: por la Identificación con la 

autoridad de los padres y la relación de mayor o menor dependencia que haya establecido 

el sufeto con aquélla. La tarea encomendada al maestro es modelar y reforzar el ideal del Yo 

de sus alumnos (ya que éste cumple con una función reguladora y normalizante respecto de 

las pulslones) y debe favorecer la tolerancia al displacer resultante del renunciamiento 

pulslonal a que es somettdo el alumno, por medio de las satisfacciones narcisistas que el 

Ideal del Yo brinda. En pocas palabras, el maestro se ve obligado a trabafar Junto con el Ideal 

del Yo en contra del Ello, para asegurar la Instauración del principio de realidad. 

Es por esto que, a diferencia de la relación entre analista y paciente en donde el 

primero busca el análisis y la destrucción de la transferencia para lograr la Independencia y 
la madurez psíquica del segundo (de modo tal que el sufeto no tienda siempre a sustituir una 

dependencia por otra/, el maestro en cambio debe preservar/a cuidadosamente: la relación 

que el sufeto haya establee/do con los padres luego de la resolución del Edipo es la que 

determina las que establecerá con los maestros. Sin embargo, sabemos ahora de una 

advertencia, según la cual el exceso de ideal y de perfección matan al sufeto, al sujeto 
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maestro tanto como al su¡eto alumno. 

Así las cosas, aunque el maestro deba promover la autonomía Intelectual de sus 

estudiantes, es obligado preguntarnos si esto es posible, Incluso mediante el jugar. La verdad 

es que la educación se ve obligada a reforzar el Ideal del Yo, que es tanto como reforzar la 

represión pulsional. Lograr la independencia psíquica e Intelectual Implica la destrucción 

paulatina de esa poderosa herramienta de Influencia sobre los alumnos: la transferencia. En 

palabras de Millo!, "El educador, cuyo poder emana de la transferencia, no puede aspirar en 

cuanto tal a deshacerse de él ya que la instancia del Ideal-del-Yo y la posibilidad de 

transferencia fundan el poder de todo conductor de hombres, educadores o gobernantes."2 

La parado¡a a la que el maestra dispuesto a ¡ugar se enfrenta radica en que, si bien 

jugar en clase constituye la posibilidad de ofrecerse como superficie Ideal perforable, esto es, 

como oportunidad para el alumno de abrirse brecha ante la red de significantes del saber, el 

modelo ideal y todo lo que éste encarna a fin de que su deseo pueda respirar y no sea 

enmudecido por un exceso de Ideal; y si bien el maestro dispuesto a ¡ugar traba¡a, en el 

modo propio de lo lúdico, por un eclipsamiento paulatino de su figura como ideal para dar 

paso y ofrecer lugar al alumno (a su palabra, a su creación, a su deseo); y si bien el ¡ugar 

regala estas posibllldades al salón de clase en favor de la autonomía intelectual del 

estudiante, lo cierto es que el maestro también debe preservar la transferencia y su lugar en 

el Ideal del Yo del estudiante. Es decir, de formas de dependencia hacia su figura Investida 

ldesde lo psíquico tanto como desde lo social y lo Institucional) de ser-supuesto-saber. 

Padójfcamente, pues, el maestro dispuesto a ¡ugar debe estar consciente de que 

apunta a favorecer en los alumnos el construirse una personalidad Intelectual de su¡eto 

hablante en su materia, a la vez de que su papel como autoridad, como modelo ideal de 

referencia a alcanzar, es necesario para que haya aprendiza¡e. 

Y ¡unto con Millo! nos preguntamos: "aun si la educación pudiera liberarse de las 

presiones sociales, ¿el educador estaña por ello en condiciones de guiar al educado hasta la 

disolución del comple¡o de Edlpo, condición de la independencia psíquica y la madurez? ¿Se 
trata de un proceso sobre el cual pueda e¡ercerse su maestña?'3 En principio, no. Pero en el 

modo de lo lúdico, ¡ugando, quizá se abra esa posibllldad ... aunque dependerá en mucho 

de cómo el maestro logre asumir sus compromisos de ser ¡ugante y de ser modelo ideal. y 
de lo que logre hacer con eso. No hay respuesta a las parado¡as, lo único que hay es 

tolerancia y apuestas creativas por las creatividades. 

Esta tarea lúdica, y por tanto parado!al, para el maestro podña ser sintetizada como 

sigue: por un lado, debe conservar lo más posible la trasnferencla de sus alumnos hacia su 

~ MlllOT, C., op. di, p. 174. 
/bid,p.175. 
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figura para que haya aprendizaje; por otro lado, si pretende la autonomía Intelectual de sus 

estudiantes, jugando puede trabajar par el paulatina eclipsamfenta de su figura como Ideal 

destruyendo poco a poco la transferencia ... transRrléndola hacia el saber mismo a través -en 

el sentido de atravesar, de perforación- de su persona, que es la encarnación del saber. Y 

esto sólo sería posible mediante la formación de actitudes lúdicas en los alumnos ante el 

saber. 

En este mismo curso de contrasentidos, es deseable que el maestro cobre 

consciencia del Inmenso poder de sugestión con que es investido por los alumnos y que -

pediría Gerber al maestro- no lo manipule como un fin en si mismo, como forma de 

satisfacción narcisista reflejado -o lo manero de espejo, o a manera de fotocopiadora que 

reproduce- en los alumnos modelados o su imagen y semejanza. La parado¡a de estar 

dispuesto a jugar en clase lo enfrento, en tanto superficie susceptible de ser agujereable, a lo 

diñcll tarea para él de renunciar a su propia satisfacción narcisista y a la complefa labor de 

tolerar las paradofas v de convivir con ellas. 

Compromiso nada fácil de afrontar, poco placentero en si. Aunque paradójicamente, 

en el modo de lo lúdico y siguiendo al propio psicoanálisis, quizá el maestro dispuesto a 

jugar conquiste un placer de otra índole, que apuntaría también a una satisfacción narcisista: 

lograr en sus alumnos no la reproducción del saber que él transmite, sino la re-creación. 

Convivir con lo que sus alumnos hayan hecho v el placer de verlas aventurarse por las rutas 

que hayan descubierto. Esto significaría también placer narcisista para el maestro, sólo que 

de otra índole y con la breve posibllldod de que no seo tan o costa del deseo (de las 

palabras, de las acciones) de sus estudiantes. 

A simple vista, siempre que el maestro propongo jugar en el aula los alumnos reaccionarán 

favorablemente y de Inmediato se dispondrán o jugar lo que se les proponga. Sin embargo, 

la simple vista es ciego y no advierte que quizá los alumnos no quieran jugar lo que se les ha 

propuesto, sino otra cosa ... pero que lo jugarán porque hay que cumplir con el maestro. La 

simple vista tampoco se percata de que tal vez no seo el momento pertinente paro ese juego 

y que los alumnos actuarán (como malos adores en escena) reproduciendo los estereotipos 

que tengan preconcebidos sobre ese juega; o bien, actuarán como estando siempre al tanto 

de ¡¡ue lo que hacen y dicen pase por la venia (la censura) del maestro (o sea su mirada. su 

actitud corporal, su palabra). La simple vista no se dará cuenta, por ejemplo, de que a nadie 

se le puede obligar a jugar, si no lo deseo, porque una condición del juego es precisamente 

la libertad hasta para decir que no se quiere jugar o que ya no se quiere continuar. 
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la verdad es que si el maestra propone jugar porque eso corresponde a su imagen 

de "buen maestro", de "maestro moderno" o de "maestro buena onda: esta propuesra 

representará -y curiosamente es lo contrario al jugar- una búsqueda de satisfacción 

narcisista del docente, el disfraz "bonita" de una demanda de acatamiento y sometimienro. Si 

el terreno del jugar no ha sido preparado, si no se atiende a las necesidades lúdicas de los 

alumnos, la propuesta de jugar -y en esto radica la paradoja- puede volverse superyóica 

para los alumnos que no quieren jugar. o no de la manera propuesta, y que se limilen 

entonces a simular que juegan. Porque quizá el discurso subterráneo de este maestro seo 

algo así como: "lo que yo deseo es que tú juegues a esto, el modelo que debes seguir es el 

de jugar así y ahora.' Paradójicamente -y la ITnea divisoria es frágil, casi Invisible- esra 

propuesta de jugar se vuelve alienante: es una imposición disfrazada de propuesta en la que 

el alumno reconoce lo que hay que hacer, aunque sólo sea para adaptarse. No representa 

al jugar y ha dejado de ser una práctica significante del sujeto. 

Más allá de proporcionar los momentos de juego, el compromiso consiste Incluso "" 

estar atento a las ocasiones en que los alumnos sugieren -aun limldamente- e lnvenran 
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juegos. Estar atento a los breves Instantes, elimeros, en que algo de lo lúdico surge y 
enseguida parece extraviarse -o el maestro lo moto con sus Inteligentes intervenciones. SI 

los alumnos muestran aunque sólo sea un poco del jugar es, quizá, porque están tratando 

de resolver algo, porque están buscando la manera de airear eso, porque Intentan hollar 

usos y aproplarselo; es porque un acontecimiento libldlnal está sucediendo ahí mismo. 

Entonces el maestro debería observar si su propio Ingreso en esa zona es pertinente o no; y 

si lo es, jugar ahí con sus alumnos hasta los últtmas consecuencias. Que no se piense que el 

maestro es el único capoz de construir y promover los zonas del jugar. Los alumnos no son 

marionetas, aunque aceptar esto Implique el compromiso de renunciar al poder de que es 

lnvesffdo y a la soffsfocción de su narcisismo. 

A simple visto, podría parecer que un maestro que lleva juegos y juguetes a su clase es un 

maestro que promueve ocfftudes lúdicas en sus alumnos. También a simple visto parecería 

que el maestro que no lo hace es un maestro anclado en alguno formo de autoritarismo. Lo 

verdad es que ni en un coso ni en otro es así. Y es que sí resulta fácil dejarse engañar por el 

jugar si se lo reduce al juego y al juguete como meras herramientas didácticos. Ahora 

sobemos que, como tales, pueden ser prescindibles, que no necesariamente garantizan lo 

formación de actitudes lúdicas frente al conocimiento. 

Consideramos Importante subrayar esto porque, en tonto adultos, pueden producirse 

actitudes de rechózo fotal al jugar !por temor a parecer puertl); o en el coso contrario. 

actitudes de culpo, por ejemplo, si no 'juega en clase'. Y es que con cierto frecuencia hemos 

escuchado a maestros hablar, como culpabillzándose o outojustfflcándose, de su 

"Incapacidad" paro jugar con sus alumnos porque sienten que no "sall!i\it'.' cómo jugar con 

sus alumnos, cómo Introducir, desarrollar y llevar o "buen" término actividades de este 

género. Nunca se podrá afirmar que un juego solió bien o mal. Lo que Importo es lo lúdico, el 

fugar mismo y lo que aconteció en y con él. Así pues, junto con Gill y O'DonneH, pensamos 

en lo lúdico no como "antagonista de lo verbal o de lo Interpretativo, sino, por el contrario, 

sacudiendo sus telarañas, descongelando, restituyénd~s su revolucionarlo potencialidad 

Imaginaria, para que de eso manera puedan tambléÍl ·señ,i;e11zc";mente para cambiar y 
entender. y no apenas paro jusffflcor y expllcar."4 . · · · 

Sin embargo, puede ser que.aquellos maestros tímidos ante el juego favorezcan el 

desarrollo de actitudes lúdicas en sus muchachos mejor que el maestro que dice jugar. 

4 GIU, E., y O'OONNEU. P., op. cit., pp. 155·156, 
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Digámoslo entonces de nuevo: el jugar en clase no está necesariamente vinculado con los 

juguetes, sino con la capacidad !lúdica) de promover la re-creación del conocimiento, con la 

manera en que se otorga lugar a los descubrimientos de los alumnos, con la maeslrfa y el 

arfe de Ir pasando del lugar de ideal, de autoridad, al de eclipsamlento de su figura como 

tal, trabajando por la transferencia hacia el saber, siempre con el objeto de alentar la 

autonomía de pensamiento del alumno y sus posibilidades de Ir afirmando su personalidad 

de sujeto hablante. 

Lo paradójico radica en que ni la herramienta didáctica como tal asegura el Ingreso a 

la tercera zona ni el no usarla estropea este Ingreso. El juego en clase no garantiza en modo 

alguno el que tengamos la consciencia clara de lo que significa jugar. Y tal vez, aunque no 

tengamos la consciencia de jugar, sí estemos abriendo la brecha de lo lúdico. 

Por último, a simple vista la tarea de enseñar jugando parecería más fácil, porque es más 

divertido, más motivante y porque a juzgar por la simple vista, preparar clase se vuelve más 

rápido y sencillo. Creemos haber sido ya bastante claros e Insistentes a este respecto: la 

verdad es que el maestro dispuesto a jugar adquiere mayares compromisos reales y 

sumamente complejos para con sus alumnos y sus producciones. Jugar no es un quehacer 

sencillo para el maestro: Implica mucha preparación y estar dispuesto a escuchar al alumno, 

Implica comprometerse no tanto a 'calificar", sino a comentar con los alumnos, Implica 

ofrecerse como superficie Ideal perforable, ofrecerse como objeto susceptible de ser usado 

para aprender, para extraer y tramitar los significantes del sujeto aun a costa del propio 

narcisismo y malestar, tener la maestña de presentarse como autoridad a la vez que como 

modelo perforable, que se puede destruir junto con todo lo que encama y de todos modos 

permanecer como objeto confiable, al que siempre se puede acudir. 

Nada fácil ser un maestro dispuesto a jugar. Ardua y compleja tarea, a la vez que 

exquisita responsabilidad. SI es jugando y bajo signos lúdicos, el maestro también 

experimentará su trabajo sin la fasttdiante y a veces aplastante consciencia de la pena, del 

esfuerzo, del aburrimiento, de lo inútil... vaya, bajo los signos mortiferos del significante 

superyólco. Es posible experimentar la enseñanza a pesar de todas las paradojas, o gracias 

a ellas, más bien, como una vivencia placentera. 

Lo único que no se vale cuando del jugar se habla es pretender hacer lecturas 

lineales y mecánicas, tratar de hacer discursos y prácticas encerrantes sobre el jugar o 

reducirlo a meras técnicas para responder a la demanda de dar los pasos exactos a seguir 

para crear actitudes lúdicas. Cada maestro, comprometido con su trabajo, cuestionándose y 
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reflexionando, hallará los obstáculos a vencer y las modalidades propias para jugar. Y si se 

nos pregunta "Bueno, ¿y cámo hacer en clase lo que en estas páginas se ha dicho? ¿Cómo 

formar actitudes lúdicas para que los alumnos sean autónomos? ¿Cómo hacer para jugar 

con el saber?" La respuesta, lo confesamos, es muy sencilla: no lo sabemos. 

Acaso jugando, simplemente jugando. No asumimos este trabajo como manual para 

jugar en clase. En cambio, si como maestros cuestionamos nuestras actitudes lúdicas y nos 

preguntamos sobre lo que acontece cuando jugamos con nuestros alumnos, ahí, justamente 

con esas preguntas Irán apareciendo las respuestas, los modos del jugar propios: a nadie se 

le puede sustituir en esta empresa. 

Por su parte, las estudiantes también adquieren compromisos serlos, pues no es nada fácil 

extraer y tramitar esos significantes del sujeto que lo representan frente a los significantes del 

maestro y del saber. 

Jugar es una tarea placentera y satisfactoria, si, pero nada sencilla de realizar en un 

medio Institucional que debe tener componentes represores como condición para que el 

sujeto se beneficie de los progresos culturales y pueda cumplir con su misión. El Jlroblema 

radica en confundir la formación con un llenar de datos y con la reproducción en aras de una 

"buena" educación. Se confunden fácilmente, y para el estudiante ha Implicado siempre 

Instalarse en el lugar de atender a una clase, tomar notas, leer lo que se le pida, escribir lo 

que se le exija, presentar exámenes. 

Lejos de un compromiso lúdico de su parte, lo cierto es que esto si resulta sencillo de 

realizar: al cabo que hay autores, citas, conceptas, libros y maestros que se hacen cargo de 

su identidad Intelectual. 

Además, las reglas y convenciones tácitas, propias de las Instituciones educativas, en 

el fondo na cuestionan ni retan su capacidad de crear ni de Imaginar. Para el estudiante 

dispuesto a jugar, el compromiso -paradójico- es tomar los riesgos de asumir un papel 

acttvo, aun cuando esto Implique no adaptarse a ninguna forma de poder del maestro. 

Mediante el jugar y el desarrollo de actitudes lúdicas -cargados con valores de Irreverencia. 

de ser activo y propositivo, o sea de crear y hacer- el alumno adquiere también, consciente 

o Inconscientemente, el compromiso de ser responsable de sus producciones, de sus 

palabras, de su hacer en el mundo y de su paso por la escuela. 

Jugar para cambiar, para crecer, para afirmarse aunque más no sea un poco 

distinto, Implica asumir la responsabilidad de lo que resulte de ese juego de construcción de 

sus diferencias. Tarea dificil, pues, si recordamos que el adolescente, rebelde e Irreverente 
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tonto como apurado por osisrse aunque seo o un poquito de significante, puede encontrar 

significantes superyólcos que no respondan o su deseo ni lo representen o él, que le 

funcionen como significantes social y culturalmente redltuobles ... aunque sin cargo libidinal ni 

circulación de su deseo. Más allá de lo diversión, de lo motlvonte, jugar también le exige más 

trabajo y, por cierto, más riesgos. 

Par otro porte, también es necesario reflexionar acerco de los límites, o digamos mejor, de 

los contornos que dibujan los alcances del jugar en clase. Porque tampoco pretendemos 

sostener que el jugar y su traducción en juego, juguetes y mundo lúdica son una suerte de 

panacea educativo. 

Serio utópico pensarlo. Y aunque los utopías nos encantan -en el senttdo de hechizor­

hoy que atender o las propios pettclones del psicoanálisis: hoy que reconocer lo verdad, los 

realidades que atraviesan al hombre y su hacer, esforzarnos por no vivir atropados en lo 

seductora red de lo Ilusión. No paro detenernos en nuestro labor ni paro anular nuestros 

esfuerzos como educadores interesados en jugar en clase, sino justamente como condición 

para llevar una existencia docente rica, creativa y un poquito más feliz. 

Intentemos salvar, pues, estereotipos pedagógicos en torno de la entrañable actividad 

de jugar; tratemos de na abandonarla al olvido de nuestro reflexión cotidiana coma 

maestros; al menos hagamos el ensayo de no sumergir las cualidades que el jugar regala al 

salón de clase onclándolos en un mundo de mera ilusión. Esta reflexión es una de las 

aportaciones más caras del psicoanálisis pare nosotros pedagogos. 

Tomar consciencia de ello -del Ello- es de una valía nada despreciable. Aunque duelo 

saber que como maestros nuestras posibilidades de Influir en los educandos están bastante 

limitadas, incluso el jugar mediante, nuestro compromiso es de amor a la verdad. 

Jugar en clase también tiene sus limitaciones -sí, además de las paradojas yo 

enunciadas crrlbo. Y es que nos falta enfrentamos a la más dlffcll y perturbadora. Así que, a 

la manera propia del pslcocnállsls, vayamos por pasos, como rodeando lo que nos falto. 
El hecho de que el maestro sepa del Inconsciente no garantiza una mejor enseñanza 

ni un mejor aprendizaje: el Inconsciente y sus contenidos son estructuralmente Inaccesibles. 

Indomeñables, nuestros verdaderos amos. 

En palabras de Gerber, reconocer la existencia del Inconsciente Implica el 

"reconocimiento de la carencia, renuncia al narcisismo, lo que en el coso del maestro 

debería Ir ligado al cuesttoncmiento permanente a toda tentación de asumir abiertamente el 

lugar de poder en que es colocado, pretendiendo convertirse en modelo de todo lo que el 
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alumno debe ser, y también a reflexionar en qué medida su propio Ideal de ser un 'buen 

maestro' puede hallarse dominado por el espejismo de la perfección. "5 

¿Qué podría significar esto para un maestro dispuesto a jugar? Que el jugar en clase 

tampoco garanttza una mejor enseñanza ni un mejor aprendizaje. Ya lo mencionamos 

arriba: si jugar está representando un espejismo de perfección docente, el jugar mismo se 

está descomponiendo en algo muy semejante al adoctrinar (pero jugando), al someter (pero 

jugando!, al reproducir (pero jugando). al acatar (pero jugando). Toda una ironía. 

SI jugar forma parte de la imagen de "buen profesor" que el maestro desea ver en si 

mismo, desvirtúa la cualidad del jugar como práctica significante del sujeto (suya y del 

alumno) y la magnífica posibilidad para el alumno de abrir brecha en el modelo ideal. El 

jugar -que se muestra escurridiza, que escapa a tentativas de definición, diñan Hulzlnga, 

Caillois y Rnk- puede dar un giro de 180 grados paro volverse algo más cercano a los 

significantes superyólcos: ¡Vaya una paradoja! ... Paradoja, por lo demás, que forma parte de 

los juegos del significante: si ese jugar Impuesto "desde arriba" por la autoridad del maestro 

produce un Impasse en el hacer del alumno -argumentamos con Rodulfo- y ya no se 

encadena con otros significantes paro producir senttdo (el sentido de jugar en el aula!. el 

virtual significante del sujeto se convierte en aplastante significante superyólco. Pero y 
¿jugando? ¿O quién juega ahí? ¿Y para quién? 

En cambio, junto con Gerber creemos que un maestro responsable y razonablemente 
"bueno" se cuesttonará y reflexionará Incluso sobre sus actitudes frente al jugar en clase ... 

tratando as! de no caer en esfereottpar y empobrecer sus ricas posibllidades. Entonces si, 

podríamos hablar de un buen maestro que, dispuesto a jugar, asume y alienta, consciente o 

inconscientemente, actitudes lúdicas en sus alumnos. Y más que apuntar a la transmisión del 

saber a las nuevas generaciones, promueve en estas generaciones frescas y nuevas una 

fecunda re-creación, apropiación y uso del saber. 

Pero en la cita textual anterior, Gerber da cuenta de algo más, fundamental paro 

explicarnos también los límites y contornos del jugar en clase: reconocer la carencia 

estructural. la faifa-en-ser producto de la pérdida del objeto sexual primario. Esto nos remite 

a la Imposibilidad de sattsfacclón absoluta de las pulslones sexuales y nos obliga a 

reflexionar sobre los espejismos con que el jugar en clase podña engañamos. 

Así que se nos presentan algunas Interrogantes más: ¿el jugar saciaña de algún 

modo al sujeto, es decir, le penmlttña llenar la falta, vivir el goce -donde ya nada es necesario. 

donde nada se demanda ya-, esto es, recuperar el objeto perdido? De ser asl, ¿entonces el 

jugar, además de la sublimación, en algún momento podña ofrecer sattsfacclón plena o las 

5 GERBER. D., "El papel del maestro .. .", op. cil., p. 40. 
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pulslones? ¿Por qué ganar un juego, por ejemplo, no es suficiente? ¿Por qué se busco repetir 
el juego y lo sensación, aun o riesgo de perder? 

El jugar y el deseo están íntimamente vinculados, al punto de que se terminará el 
tiempo del juego y se buscará repetirlo, se aguardarán los momentos poro volver o jugar ... 
ese fuego o cualesquiera otros, porque el deseo quedará siempre ávido de ser satisfecho, 
aunque sólo seo temporolmente. El jugar sólo puede brindar satisfacción y sentimientos de 
completud al sujeto de manera parcial, eñmera y momentáneo. Después de ello, la realidad 
objetiva, el afuero, reclamará su tiempo y su espacio. Mas si el jugar fue creador, liberador, 
sottsfodorlo, el sujeto regresará al mundo netamente objetivo y exterior diferente de cuando 
parttó con rumbo al mundo lúdico. Diferente, pero no completo: seres carentes seremos de 
por vida, esto condición es estruduronte de nuestro ser y hacer en el mundo, del progreso de 
lo civilización. 

Eñmeros reencuentros con el objeto perdido -simbólicamente, se entiende- quizá sólo 
eso brinde el jugar. Y nos parece que no es poco. 
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El psicoanálisis nos ha enfrentado a aquello de lo que nadie quiere saber, ni el 

hombre ni la pedagogía. Nos conmina a aceptar que la verdad es la faifa original, la 

carencia, y que la Ilusión es pretender la completud, una felicidad como asegurada por un as 

escondido en la manga, la respuesta sabia y entendida para toda paradoja ... 

Así las cosas, ni siquiera ganar en un juega garanttza ninguna clase de saffsfacclón 

fatal, afortunadamente ... El jugar na apunta al goce. Esto no es posible dado que 'no se 

puede colmar un deseo en lo real. Un deseo no se satisface más que en los Infinitos 

dominios de lo imaginarlo y de lo simbólico. Si. la sattsfacclón en y por el juego no es plenitud 

ni regocijo sosegado, es porque el jugador trae en sí mismo un vérffgo que muy 

frecuentemente se presta sólo al juego. El placer radica totalmente en el instante en que el 

deseo es un poco o más satisfecho de lo que estaba antes. SI la felicidad no es el goce, sino 

el placer, aquella se condena a no vivir más que Instantes privilegiados, prolongados a 

fuerza de recordar."6 Desde luego, ni siquiera la alegría por haber ganado dinero, presffglo, 

poder, reconocimiento, saber, vaya, de ganar lo que fuera, significa saffsfacción pulslonal 

plena: lo único que en verdad ganamos al jugar es una experiencia parcial y eñmera del 

placer. 

Dentro del 'como si' del mundo lúdico, ganamos una brevísima Ilusión de plenitud 

que nos permite senffrnos un poco mejor en el mundo real; ganamos la satisfacción 

sumamente placentera de conocer, de hacer, de crear, de Imaginar, de aprender. Y quizá 

esto se deba a que "la consciencia bajo sus tres formas, afecfflva, Intelectual y moral, ffene las 

mismas razones para temer al éxito, ese éxito sofocante y delicioso que no obstante ella 

misma qulzo."7 

En el jugar se manifiesta una falla: el deseo de saber más, por ejemplo, la curiosidad 

respecto del funcionamiento de algo, el deseo de ganar control sobre situaciones que, si bien 

no son experimentadas como angusffantes dentro del mundo lúdico, fuera de él podrían ser 

perturbadoras. El jugar representaría, pues, un intento repeffdo de dominar situaciones que 

escapan al sujeto, que quizá sean percibidas como ajenas y que amenazan con disgregar 

un mundo personal dllicllmente construido, Integrándolas a la personalidad. 

El juego es siempre una experiencia placentera de creattvidad, pero es también 

siempre precorio y transitorio -decimos con Winnicott- porque se desarrolla justo en el límite 

6 COTIA. Aloln, citado por BRUEL C. y LEGENDRE, B, Jouer pour changer. Le sounre qui mord, Pons, 1984, p. 25. Lo 
traducción es nuestro. Presentamos enseguida lo versión ong1nol en francés: "on ne peut rossasier un déslr réellement. Un 
dés!r ne se sattsfolt que dons les domolnes lnflnls de l1mogino1re el du symbollque. SI lo satlsfactlon dans et par le jeu n'est 
pos plénitude et éponoulssement apalsant, t'est que le 1oueur porte en lul un vertlge qu'on prete trap sowent ou seul ¡eu. le 
plalslr réside ent1érement dons l1nstant oU le désir es1 un peu ou beaucoup plus satlsfolt qu11 ne rétolt. SI le bonheur n'est 
~olnt le confort mals le plolsir, 11 se condamne O ne VIVre qu'instants priviléglés, prolongés O coups de souvenlr: 

JANKfüVITCH, Wlodlmlr, citado p0< C. BRUEL y B. LEGENDRE., !bid. Lo traducción es nuestro. Presentomps enseguida lo 
versión origina! en francés: '1a consdence sous ses trois fonnes, affective, lntellectuelle et morale, a les memes raisons de 
redouter le succés, ce succés éttouffant et délideux qu'elle a pourtant voulu.M 
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entre lo sub¡etivo y lo objetivo, aun cuando nos regale sensaciones de Intensa realidad. Del 
jugar en clase sólo se puede esperar cierto bienestar. El placer y la saffsfacclón que nos 

regala es efimero y temporal, limitado a la temporalidad propia del juego mismo. 

Por ello, con el jugar tratamos tan sólo de rescatar, durante nuestras clases, lo 

perdurable de esa vivencia efimera: de rescatar para más adelante en nuestras vidas esa 

breve sensación de saber hacer las cosas, o al menos de saber cómo y en dónde encontror 

soluciones, orriesgándonos. Y esto, dentro de la lógica Interno del mundo lúdico, resulto 

Intensamente placentero. Mediante el jugar intentaremos sentir una vez y otra ese breve 

plocer -porque nada es más dificil que renunciar al placer senffdo alguna vez, diría Freud-, 

repeffr ese corto placer de saber, de dominar lo perturbador, de senffrnos 

momentáneamente completos, de no sentir la escisión entre el mundo y nosotros, 

precisamente porque nos permite crear un lugar donde colocar las experiencias culturales y 
poder disfrutar así de la herencia cultural de la humanidad. 

Una posición ética y de amor a la verdad frente al jugar se hace cómplice de una educación 

que no promete el bienestar a futuro, de una educación que acaso ofrece un horizonte de 

"cierto bienestar". Jugar y juego cómplices de una educación que reconoce -tal vez así la diría 

Borges- que "al horizonte un alambrado le duele." 

En si mismo, el ¡ugar no representa ningún parteaguas en educación ni para el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Más bien, y hemos redundado en ello, es sólo una 

posibilidad de aprendizaje. Una manera rica, si, pero limitada y sumamente compleja de 

hacer coincidir y convMr un proyecto de enseñanza con un proyecto de aprendizaje en el 

terreno de lo lúdico, de manera que sea lo más sano posible para el sujeto y lo menos 

perjudicial posible para el progreso de la civilización. 

El ¡ugar en clase no es más que una oportunidad para el desarrollo de actitudes 

lúdicos ante el saber, para alentar la curiosidad intelectual, la sed por conocer, el deseo de 

saber, la imaginación, la creatividad, en fin, un modo de promover la eplstemofilla del 

alumno desde y en las aulas mismas, un camino regio para la Independencia Intelectual del 

alumno. Jugar es tan sólo una oportunidad para extraer y tramitar los significantes del sujeto. 

para que el alumno construya sus diferencias y la afirmación de su persona respecto de sus 

maestros, encamaciones del saber. SI el alumno cuenta con esta regla ocasión, tomará en 

sus manos la tarea y lo responsabilidad de construirse poco a poco una personalidad de 

sujeto hablante en la especialidad para la que se está formando. tsta es la gran apuesta del 
jugar en clase. 
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Aunque los estudios del psicoanálisis acerca de la educación nos demuestran la 

lmposlbllldad de lograr la toral Independencia del pensamiento, la absoluta autonomía 

Intelectual, el jugar posibilita al sujeto para abrir una brecha en el orden común de las cosas, 

brecha por la que el deseo del sujeto podrá respirar. Y gracias a esfa brecha, el sujeto cuenta 

con la ventaja de poder mattzar lo ya pensado, lo ya dicho, lo ya dlscuttdo, lo ya escrito. Esto 

es, cuenta con la oportunidad de hallar su lugar ante el saber. 

SI el orden del deseo nos condena a jugar para hallar nuestras diferencias y para 

caminar con ellas por el mundo y por la escuela, aceptar ser condenados a jugar puede dar 

mucho senttdo a nuestras vidas ... como maestros, como alumnos, como seres humanos. 

Aprendemos porque jugamos. Consciente o Inconscientemente, en ello se nos va nuestro ser 

por nuestro ser mismo, en ello pasamos más tiempo del que a simple vista pareciera ... 

aunque sin un fln fprel determinado, porque el jugar, en el fondo, es una finalidad sin fln, una 

apariencia que sin embargo es en la promesa de una realización posible, pero que 

difícilmente escapa -qué bueno- a las metáforas diversas del como si y de la 

representación, más aún en educación. 
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