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INTRODUCCION

Jugamos a la seriedad, a la

autenficidad, a la realidad, af trabajo
yalalucha, o amory ala muerte.
Yaun jugamos a jugar.

Eugen Fink



Jugar es una actividad que a todos, sin duda, a nifios y a adultos, nos afrae. El juego nos
seduce y nos afrapa en sus redes de diversidn, alegria, libertad y placer, porque es sobre
todo placer lo que experimentamos al jugar, es placer lo que anticipamos cuando
proponemos o recibimos la invitacién de jugar.

No es de extranar enfonces que pedagogos, psiclogos, terapeutas, animadores de
grupo, maestros y alumnos nos interesemos cada vez mas por el juego: intuimos en él ricas
y muy diversas posibilidades para lograr nuestros objetivos de manera menos agobiante
que con las practicas cotidianas.

Prueba de ello es la extensa literatura publicada respecto al juego: basta con echar
un vistazo a los catdlogos de las editoricles, en las librerias y en las bibliotecas para
comprobar que la publicacton de manuales, repertorios y compendios de juegos ha
aumentado sensiblemente en las Gltimas décadas. 7jps y técnicas lidicas para desarrollar
habilidades especificas, para motivar actitudes y atmésferas de trabajo determinadas, gufas
para consfruir ludotecas y juguetes abundan y hasta se repiten unas a otras. Aunque por lo
general, salvo muy honrosas excepciones, estos manuales tienden a ocuparse del [uego
infantil. Y no es gratuito: social y culturaimente el nifio es quien juega, mientras que el
adolescente debe renunciar a ello para empezar a tomar las decisiones “serias” de su vida y
formarse para trabajar; por su parte, el aduito debe ser "productivo, maduro y serio* y queda
practicamente excluido del terreno del juego... como si jugar negara la seriedad, el frabajo,
la discipling, la madurez, el ser social y culturalmente productivo. Y mas ain: ofro vistazo a
estas publicaciones bastard para comprobar que la reflexién tedrica es casi Inexistente, sélo
en ocasiones breve, superficial y decepcionante para quienes intuimos un valor formativo en
el juego y deseamos jugar en clase.

Nuestra pregunta es: ¢Por qué? ¢Por qué una explosion de publicaciones de este
género? ;Por qué maestros, animadores de grupo, pedagogos y psicélogos nos interesamos
por ellas? ¢Por qué inventamos juegos? ;Por qué la escasez de andlisis? ¢Por qué nos
interesa y preocupa el jugar en clase, aun cuando nos parezca sélo una actividad divertida,
cast una fravesura? ¢Por qué el juego nos resulta una actividad tan enfrafiable?

los manuales apenas ofrecen respuestas. En ellos, el juego aparece como
herramienta diddcticc eventual para la adquisicién y practica de habllidades especificas,
como acfividad de clase divertida, si, pero suplementaria, complementaria, hasta marginal. Y
no dela de sorprendernos que, sl bien hay una tendencia a revalorar el juego en pedagogia,
no haya en camble més que unos cuantos libros que nos abran caminos de refiexion sobre
el jugar en clase, mds alid de su uso posible como herramienta didactica.

La escuela tradicional muestra una actitud de rechazo ante el juego: lo destina a la
hora del recreo, por ejemplo, y lo excluye del rabajo en las aqulas merced a una supuesta



oposicidn entre el juego y el estudio, el trabajo, el esfuerzo, &l aprendizdle, la discipling.
Desde luego, estudios psicoldgicos y pedagégicos sobre el juego infantil han cobrado
relevancia a lo largo de este siglo. Afortunadamente, las Escuelas Activas han reconocido la
importancia del juego para el desarrolio de la inteligencia, como estructurante del
pensamiento en el nifio, y han abierto sus puertas -las de la escuela y las del salén de clase-
para el Juego infantil. En este tenor, la bibliografia es extensa y remifimos a qulenes se
interesen por estas vertientes o las obras de autores como Karl Groos, Jean Piaget, Morla
Montessori, Decroly, Jean Chateau, Freinet, entre muchos ofros que con fortuna andlizaron el
valor psicopedagdgico del juego y frabajaron por incorporarlo a la escuela,

No obstante aguellos estudios sobre el juego infantil, consideramos que la pedagogia se ha
limitado, por un lado, a describir la funcionalidad didactica del juego en clase; en el mejor de
los casos, a recuperarlo con vistas a practicar determinadas habilidades intelectuales o como
elercicio preparatorio para algo, a fin de lograr la adaptacion exitosa del nifio a la sociedad y
la culura. Por ofro lado, la pedagogia se ha ocupado poco de las posibilidades de
aprendizaje y .juego para el adolescente y el adulto en el Gmbito escolar.

Y si, en efecto, el juego puede representar una t&cnica didactica con caracteristicas
psicopedagégicas innegables para nuestras aulas, Enumeremos, sélo a titulo descriptivo,
algunas cudlidades que sin duda todo pedagogo y todo maestro infuye como regalos del
juego al grupo de aprendizaje: desde luego, es motivante y favorece la creacion de
necesidades especificas de aprendizaje; durante el juego, todos los miembros del grupo
estdn implicados en una misma actividad, sus manifestaciones individuales repercuten en el
desarrollo de la actividad comon y, por tanto, el juego garantiza la interaccion, Io
comunicacion grupal y la socializacion del conocimiento; ademds, por muy gratuita que sec
la finalidad del juego, los alumnos saben con claridad a dénde van, qué quieren alcanzar,
con qué deben cumplir y toman los riesgos necesarios para lograrlo sin la angustia y la
presion que suele existir fuera del dmbito del juego: debemos reconocer que esta claridad
sobre los objetivos a lograr no siempre existe en nuestras clases; también pone en juego las
capacidades y habilidades del estudiante -aun en los juegos de azar, para sacar el metor
provecho de la suerte-, quien asume el resultado del juego sin temor a la reprimenda por ~i
error: éste es vivido como parte de la ficcion misma del juego, de modo menos
culpabilizante; asimismo, en el juego el alumno se muestra més activo y participativo que en
la clase sin juego, porque éste lo Involucra, io absorbe por completo y le regala la sensacion
de saber y poder hacer las cosas; finalmente, pedagogos y maestros Intuimos que, s



jugamos en clase, el proceso de ensefianza-aprendizale serd mas placentero y
enriquecedor.

La infuicién del maestro y el uso de técnicas -en cualquier Gmbito- son necesarios y
hasta indispensables. Pero no daran todo de si ni cumpliran con los propésitos que se les
suponen st no se cfiende a una reflexion profunda sobre sus fundamentos y su
funcionamiento.

Si blen aceptamos que el juego ofrece todo aquéllo, esta investigacién se origind en la
Intuicién de que el juego ofrece algo mds 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 mds que el
juego provoca, podriamos recuperarnos como educadores y como educandos eny con el
jugar.

Salvo en la infancia, la pedagogia no ha considerado al juego como una actividad
estructurante y constitutiva del Ser, ni como posibilidad de acceso al conocimiento ni de re-
creacion del mismo. Se ha ocupado de la operatividad didactica en dase, si, pero no ha
analizado ni explicado por qué, si el hombre juega y esta actividad le es inherente, el juego
podria ser una poslbilidad de acceso al conocimiento; por qué el esfudiante y el profesor
encuentran placer en esta_ actividad; por qué podria ser una actividad integrada a la
metodologia cofidiona en clase, mas que una simple herramienta didactica a utilizar
eventualmente.

El juego es con frecuencia abandonado al olvido de la reflexion pedagégica... Es mas,
con tristeza hemos observado que -quiza deblido esa laguna en la reflexidn- el maestro no
acude al jugar mds que como técnica para llenar vacios diddcticos en clase, para disfrazar
con palabras y acfividades esos silencios aterradores que se producen durante un curso,
para relajar a los estudiantes que estdn a punto de una Indigestion académica o para
premiarlos luego de sus examenes, para hacer algo cuando hay poca asistencla, o cuando
no se ha preparado clase o cuando no se tiene ganas de trabajar... casi como una pérdida
de tiempo necesaria, pero a condicién de que sea ocasional porque hay que cubrir ios
programas. Vaya, que en nuesfra consciencia el juego es una acfividad complementarig,
marginal, poco serig, sin frascendencio, de poca relevancia psicopedagégica.

Ademas de constituir una técnica paro algo en pedagogia, lo derto es que nuestra
disciplina no ha oforgado, construido y profundizado en el lugar de! juego.

Con esta Iinvestigacion nos proponemos reflexionar acerca de las posibilidades de
aprendizale y de re-creaciondel conocimiento que el jugar ofrece.



Abordaremos esta reflexion desde la perspectiva del psicoandlisis por dos razones
fundamentales: por un lado, porque consideramos que en pedagogia se ha frabajado poco
aun sobre la dindmica psiquica inconsciente que se esfablece entre profesores y alumnos,
sobre cémo se establece esta particular relacién afectiva y como determina ésta el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Por ofra parte, porque estamos convencidos de que el
psicoandlisis nos ofrecerd un vasto sistema conceptual para comprender cdmo es que el
hombre se juega en el juego, o para expresarlo mejor, cémo es que el jugar es estructurante
de la subjetividad en el hombre; ¢émo la creatividad se constituye en el espacio del jugar -
espacio afravesado por el deseo-; por qué en y con su jugar el hombre logra vincular su
realidad psiquica con la realidad exterior y qué posibilidades de creacion y aprendizaje
encuentra el hombre en esta actividad.

Si acordamos un valor educativo y formativo al jugar, al juego y a la formacién de
aditudes Iidicas anfe el saber en el salon de clase, es necesario sistematizar, pensar y jugar
con la informacién gque el psicoandlisis ha desarroliado en torno a la educacién, el
aprendizaje y el Juego, o fin de buscar caminos posibles de reflexion para la pedagogia y
para nuestra practica docente cofidiana.

Este trabajo no pretende, pues, ser un manual de juegos. Lejos de ello, acaso infenta
ser punto de partida para la reflexién y cuestionamiento de un maestro dispuesto a jugar. Si
el que Inicia la lectura de este frabajo espera enconirar las instrucciones precisas para
aplicar en sus closes lo que iremos exponiendo y jugar con sus alumnos, serd mejor que,
una de dos: 0 abandone fal esperanza o abandone la lectura justo aqui.

Para transitar por ef camino con destino al jugar, conviene no perder de vista que:

1. Todos hemos jugado y tenemos algo que decir sobre el juego. Sin embargo, esto no
garanfiza en modo alguno que fengamos una consciencia clara sobre el juego en sf no sélo
en el sentido de lo que el juego es, sino de lo que el hombre escuando juega.

2. Lo que cuenta es explorar la riqueza del juego denfro del aula, las posibilidades de
re-creac/on del conocimiento y de aprendizaje para el alumno tanto como para el maestro.

3. En general, a los profesores les Interesa e inquieta el juego. Reconocen el gusto y el
placer de jugar con sus estudiantes en clase. No obstante este discurso, recurren al juego
como una actividad “poco seria®, en la que no hay “irabajo" propiamente dicho ya que no
implica “esfuerzo* o *discipling” por parte de sus estudiantes.

4. Esto nos conduce a pensar que el juego no estd verdaderamente infegrado a los
programas de trabaijo, a los planes de clase ni a la metodologia por parte de los profesores;
que el juego es considerado Unicamente como una suerte de "premio” 0 como una manera
de “aprovechar” el fiempo cuando hay poca asistencia. Es decir, como sl se tuviera la
sensaci6n de “perder el iempo® cuando se juega en clase, como si el juego no contribuyera



a cumplir con los objetivos del programa a cubrir durante el semestre. Como si fuera, pues,
considerado una manera divertida -eso si- de perder el tiempo, pero al fin y al cabo una
actividad complementaria, suplementaria, marginal, poco seria e intrascendente. Es
considerado una actividad positiva, pero que no deja de ser como una travesura: sélo se le
asigna un valor de herramienta didactica de apoyo, suplementaria, para llenar vacios... Lo
que acontece durante el jugar pasa a un segundo plano de importancia, sino es que es
francamente ignorado.

5. El valor educativo y formativo del juego no es, pues, reconocido. &l juego ocupa un
lugar marginal en la pedagogia y se acude a él s6lo como una actividad alternativa entre
otras. El jugar no forma parte de los habitos didacticos, de reflexién y cuestionamiento de los
profesores.

En psicoandlisis, el jugar defermina la estructuracién psiquica del sujeto, desde la primera
infancia hasta el desarrollo adulto: el juego es un fenémeno fransicional que permite al
suleto comprender y aprehender la realidad compartida y objetiva para integraria a su
redlidad interna y subjefiva. El jugar es un espacio real-potencial que el sujefo usa para
resolver clertas ansledades y para vincular su mundo inferno (su realidad psiquica) con el
mundo externo (la realidad compartidal. El jugar representa, para el sujeto, una practica
significante en tanto le permite ir en busca de éstos, extraerlos y tramitar los que lo
representen a él, le permitan construir sus diferenclas y afirmar su personalidad. £l jugar se
constituye esencialmente como una zona inatacable, como una zona de confiabilidad en la
que se redlizan cualidades humanas que nos son muy caras: la creatividad, la libertad, el
gusto por el trabalo, la curiosidad intelectual, el deseo de saber, la diversion, la satisfaccion
de vivir... en fin, como un espacio en donde se llevan a cabo Ias experiencias creativas y
culturales del ser humano, desde la femprana infancia y como alge que se lleva a lo largo de
lavida,

Partimos del supuesto fundamental de que el juego en educacién se nos ofrecerio
como camino creativo de acceso a la realidad compartida -st entendemos por educacion el
dominio del Principio del placer por el Principlo de realidad- y, por ende, como una
posibilidad regia de aprendizaje, en fanto permite jusiamente vincular e integrar la realided
exterlor y compartida con la realidad interior y subijefiva. En ofras palabras, suponemos que si
el jugar conduce a la estructuracion subjetiva del hombre; que si el aprendizaje implica
substancialmente Integrar conocimientos nuevos a la propia subjetividad fy un consecuente
cambio en la conducta), entonces ! jugar habria de ofrecer posibilidades de establecer



relaciones vinculares, creativas y significantes enfre el sujeto y lo que es exterior a &, es decir,
posibilidades significativas para el estudiante de acceso af conocimiento, de re-creaddn y
aproplacion del mismo y, por lo fanto, de aprendizaje.

Este viaje con destino a jugar en clase pasa por cinco escalas: primero, por un andlisis
general sobre el uso comin que damos a las palabras juego v jugar, un poco para
empezar a quitar los velos que ocultan o desviruan el significado de estas actividades para
el hombre, asi como para empezar a dlertar sobre los estereofipos que rondan al juego. En
la segunda escala, el psicoandlisis se encarga de desmitificar y quitar los disfraces a un
discurso educafivo que se dice blenpensante, que promete el bienestar y la felicidad del
educando; asimismo, dard cuenta de los procesos que determinan la relacidon maestro-
alumno, aun a sus espaldas, verdaderos motores y obstaculos para el aprendizaje.
Enseguida después, enframos propiamente al ferritorio del jugar: es aqui donde iremos
descubriendo, poco a poco, por qué el jugar se ofrece como lugar para colocar nuestras
experiencias culturales, por qué la curiosidad intelectual, fa creatividad, la sed por conocer y
saber son destinos cumplidos del jugar en el hornbre, por qué gracias al juego vivimos
nuestras primeras experienclas de aprendizaje con placer. Luego, en la articulacion de
variantes sobre un mismo tema (el juego) descubriremos si, en efecto, jugar lambién es
aprender en las qulas escolares, qué implicaria esto para un maestro dispuesto a jugar y
para un alumno poco habituado a eflo.

Este trabajo, o sabemos, es en mucho un recuento de dudas e incertidumbres mas
que de respuestas incuestionables... Ef juego, la educacion, el hombre mismo merced al
Inconsclente son en verdad, por excelencia y por suerle, paradojales: ésta es la Gnica certeza
que tenemos. Por elio -;Ello?- la Glima etapa de nuestro viaje hacia el jugar en clase es, a
manera de corolario, un juego con las paradojas: no para resolverlas, sino en un intento por
tefilr con los colores del jugar -de la creatividad, de la imaginacion, del placer- la en
ocasfones arida tarea de ensefiar y de aprender.

Esperamos, pues, que aunque el juego se nos muestre inaprehensible, escurridizo y
dificil de cernir; aunque la naturaleza de! juego sea sumamente inguletante, este trabajo
contribuya a luchar creofivamente confra cualesquiera redes de significantes que tengan
estatuto de impuestas; contra los efectos dlienantes de sometimiento, de acatamiento y de
adoctrinamiento que éstas suelen producir en el sujelo. Nuesira apuesta es por un alumno
fugante y por un maestro jugante, por e! piacer de ensefiar y aprender.



l. EL JUGAR DEL JUEGO

Porque -para decirfo de una vez- ef

hombre solamente juega cuando es

hombre en el senfido pleno de lo

padlabra, y solamente es hombre pleno
cuando juega.

Schiller



1.1 DEL JUEGO DE PALABRAS AL JUEGO DE IDEAS.

Lo que sin duda enoja es que el sentido comin
no pueda sentir nunca la tristeza del
desengario, siempre fan sequro de sl mismo.

Juan Manuel Silva Camarena

El juego es una experiencia vital que fodos conocemos y de la que todos tenemos algo que
decir. £l jugar es inherente al hombre, El hombre juega y en esta actividad encuentra placer,
regocijo, diversidn, libertad, distraccién, descanso, entretenimiento, un pasatiempo
agradable e incluso una fuga solaz, por no mencionar mas que algunas de las palabras que
sin duda asoclamos con la actividad de jugar, sea cual fuere el juego que hayamos escogido
de entre la amplia gama de juegos que existen o que podamos crear. El juego nos sugiere
una atmésfera relajada, trivial, ajena a la dureza de la vida cotidiana, sin consecuencias
posteriores a él, porque el juego representa para nosotros una manera slempre placentera
de perder el iempo. En efecto, placer, diversidn, descanso, distraccién, pasatiempo y ofras
palabras denfro de este campo semantico aparecen en cualquier dicclonario como
sindnimos del vocablo juego.!

Pero si en este primer Intento de aproximarnos a una definicién del juego y del jugar
buscamos los vocablos que se les oponen, una sorpresa salta a la vista: pocos los han
mencionado, pocos han acotado los anténimos de esta actividad fundamental del hombre,
tan escurridizo resulta ser el concepto de juego.2 O acase el no mencionarios represente una
toma de posicién frente al juego, considerandolo como una actividad marginal def hombre,
poco digna de mencién. De cualquier modo, cabria preguntarse si es posible expresarios en
un sentido lo mds riguroso posible, es decir, lograr ponerlos sobre la mesa, a la vista de
todos, y discutirlos.

Solo por hallar pistas -que quizd se vuelvan lugar comin- podemos apelar a nuestro
sentido comGn y a nuestra infuicién. Enunciemos pues la seriedad, el trabaio, el esfuerzo, la

¢t CORRIPIO, F., Gron diccionario de sindnimes. Voces afines e incommecciones, Edidiones B, S.A. y Grupo Ediforial Z, SA,
Méxlco, 1989, OF, SAINZ DE ROBLES, F. C., Dicdonario espariiol de sindnimas y antonimos, Agullar, Madrid, 1948, OF,
CASARES, J., Diccionario Ideoldgico de la lengua espariola, Gustavo Gili S A, Barcelona, 1978, OF, ORTEGA, D., Gran Sopena
ge sinénimas y asociadién dfe ideas, Ramén Sopena, Tomo 2, Barcelono,1985.

Cfr, SAINZ ROBLES, F. C,, 0p. cif. O, CASARES, 1, op. o, Véase lambién el Diccionorio lemdtico de /a lengua esparivlo.
Blograf SA., Espaiio, 1975. Estos diccionarios no acotan ningn anténimo para juego, jugar ni para ofres dervados de estas
polabras. Asimismo, puede consultarse el Pent? Robert 1. Dictionnaire de /a langue frangaise, Dictionnalres Le Rober, Paris,
1988, qua si bien suele acotar onténimos al final de la definicién y usos de cada palabra, para jev, jouery sus derivados
tampoco lo hace, a pesar de ser uno de los dicconarios mas reclentes.



10

razén, la discipling, como posibles anténimos del vocablo juego. Basta un ojo observador
para darse cuenta de que, por si mismas, estas palabras no sélo no contradicen al juego,
sino que éste puede facilmenfe contenerlas en si: fodo juego supone algo de serio, de
trabajo, de esfuerzo, de raciocinio, de disciplina y, eso si, nunca es pérdida de tiempo -en el
sentido negativo que tendemos a dar a esta expresién. A desarroliar esta aseveracion
dedicaremos las pdaginas que siguen, pues a nuestro enfender éstas son palabras que, ni
modo, no dejan de ser producto del sentido comin y -como lo dicta una voz popular- el
senfido comun es el menos comin de los senfidos.

De no ser por el dicclonario de David Orfega ya citado, relafivamente reclente, casi
tendriamos que afirmar que el juego no tiene su anténimo. En este diccionario, aburrimiento,
tedio, unidad, opacidad y aburrirse, desanimarse, inhibirse, abstenerse, aparecen como
antdnimos de juego y jugar. Estamos de acuerdo con que aburrimiento y tedio se oponen a
juego, pues por naturdeza el juego es divertido y enfrefenido. En cuanto a unidad, mds
adelante veremos que el juego implica una idea de totalidad: tiende a crear vinculos y
sentimientos de unién entre los jugadores, que con frecuencia perduran mas alla del juego
mismo, ademds de aludir a una idea de unidad, en el sentido de que la falta o el exceso de
un elemento {jugador, pieza) falsea el juego. Por opacidad, francamente no comprendemos
a que se refiere el qutor, a no ser que haya pensado en algo como “el juego de luces”, que
no seria ya un antdnimo de juego, sino de una expresion metaférica construida con este
vocablo. De hecho, muchas ofras expresiones se valen del juego para elaborar mefGforas:
“el juego de la imaginadén®, “el juego de colores®, "el juego de los astros” o “el juego de las
olas®, sugiriendo asi una idea de movimiento libre, arménico, bello o con ritmo. Finalmente,
con los verbos desanimarse, inhibirse o abstenerse, sucede algo similar: tienen que ver con
nociones que rondan al concepto del jugar por su Uso en exprasiones como “a ese juego yo
no le enfro* o “a mi ese [uego no me inferesa, me infimida, me disgusta®.

Y ya que empezamos a citar expresiones Idiomdticas, el observar algunas mds, de
uso comdn en espafol, no puede resultar mds que ilustrativo. Por elemplo, si deseamos
expresar que una situacién o actividad nos resulta facit de resolver, sin importancia, falta de
serledad, utilizamos frases calificativas como “es juego de nifios o es cosa de juego / fomarlo
ajuego o hacerlo sélo por jugar.” Para manifestar el agrado por hacer algo decimos que “es
€Omo Un juego”, pues nos resulta divertido, entretenido y placentero.

Cuando el azar y la suerte -el destino, digamos- nos han favorecido (o no}, recurrimos
al "tener buen {o mal) juego®. Y si a pesar del "mal juego* ganomos la partida, decimos con
orgullo due a eso se le llama *jugar fino* -es declr, ser habil, audaz, inteligente e incluso
cauto. Claro que podemos “jugar limplo {o sucio)*, apelar a las reglas y convenciones que
hayamos aceptado y entonces exclamar ante el juego suclo que “jeso no se vale..!", con -



enojo por el desorden que el sucio provocd en nuestro juego. Pero seguimos jugando,
porque el framposo, aunque viole las reglas del juego, sigue formando parte de él: es
alguien con qulen se puede disculir, negociar, reprender, deniro del terreno mismo del
juego. Al aguafiestas, en cambio, lo rechazamos, nos enoja, nos desanima: nos recuerda
que €50 No es Mds que UN [U2go y Nos saca, con su expresion, fuera del espacio y el tiempo
de juego; en ocaslones nos impide incluso entrar en él y a veces hasta nos deporta de ese
mundo mdgico que ya habiamos consfruido.

Respecto al infeligente, al habll, al audaz, sabemos que &l es quien “estd en el juego
{o en la jugadal*, expresiones que utilizamos no sélo cuando jugamos cartas o doming, por
ejemplo, sino para hablar de quien juega en la politica: “pone en juego sus relaclones”,
"luega para senador* -pongamos por caso- y “muestra (o disimuia) su juego®, sus
Intenciones reales.

Solemos ademds decir que “el juego constante de la puerfa molesta" porque “las
bisagras tienen demasiado juego®, aludiendo asi a una idea de movimiento libre. Por otra
parte, un “juego de doming, de llaves inglesas" y, en un sentido mas estereotipado, "un juego
de &, de focador”, remiten a un todo, a algo que debe estar complefo para funcionar
adecuadamente, @ una unidad.

En ocasiones incluso fransformamos al juego en un sarcasmo y decimos que “la
reputacion de alguien estd en juego” porque “se prestd al juego de otro” y ni siquiera supo
*hacerle el juego”; vaya, que el ofro nada mas *jugd con alguien”, que a decir verdad "su
juego es muyengafioso" y... pues "le salid buena la jugarreta. 3

Si observamos estas expresiones y frases con detenimiento, nos enconframos con la
sorpresa de que cofidianamente usamos la palabra juego, pero que no fenemos un
concepto claro de lo que el juego es. Tal parece que en nuesira conciencia el juego
representa una actividad marginal, ajlena a nuestras ocupaciones Importantes y
responsables como el trabajo, la lucha o el amor; que es una actividad a la que sélo
acudimos ocaslonalmente, casi como terapia, "Justo para no caer del todo en lo demoniaco,
en el tonel de las Danaldes del mundo modemo del frabajo, para no olvidar la risa en el
rigorismo &tico, para no convertirse en un prisionero de los hechos escuetos” 4

Creo que no nos hemos dlejade del impulso del sentido comUn ni def uso coman de
la palabra. Continuar en esta Idgica nos conduciria a simplificar un conceplo de juego que
Infuimos mas complejo. No lo comprenderiamos como una actividad inherente al hombre,
en el sentido de lo que el juego esy lo que el hombre esen el juego. Y eslo es precisamente

3 O? MOLINER, M., Diccionario de uso def esparidl, Gredos, Madrid, 1990. Véase tamblén SANTAMARIA J. F.,, Diccionono de
‘/'Me//:onlsmas, Pomia, Méjico, 1974,

ANK, €., Oasis de la feliddad. Pensomienfos para una ontologla del juego, Centro de Estudios Flloséficos, UNAM,
Cuademo 23, México, 1966, p. 9.



lo que nos ocupa.

De lo que se trala entonces es de buscar un concepto de juego que parece estar
escondido, que parece jugar a /as escondidillas. Es como si del concepto de juego no
alcanzaramos a percibir sino una suerte de sombra que, segdn la intensidad, la lejania o la
cercania de la luz, se agrandara o se redujera, definiera sus confornos o se difuminara; una
sombra que se presenta inasible: éste parece ser el jugar del juego, pues si bien las ideas y
expresiones arriba expuestas lo disfrazan, curiosamente también lo exhiben. Busquemos
enfonces una ruta que nos permita al menos observar ¢cdmo es que el juego se deja
comprender por quienes a estudiarlo se han dedicado. De esta manera intentaremos
acercarnos a un concepto de juego... bien dicen por ahi que "el juego es mas importante
que el juguete®. En este momento, jugaremos con las ideas que rondan al juego -quiza sélo
jugando se lo entienda- para més adelante internarnos en el problema de definirlo.

Podemos empezar por las nociones y representaciones que evidencian los sinénimos,
anténimos, frases cdlificativas y expresiones idiomaticas de uso comin que hemos citado.
Observarlos con detenimiento nos permitira deslindar una ruta de aproximaclones que nos
conduzea al ferreno del juego, para vislumbrar al menos lo que el juego representa en
nuestra conciencia y cémo es que nosofros nos relacionamos con él.

En primer t&rmino, Incluimos al juego dentro de un campo semantice que denota
sensaclones de regocijo, alegria, diversién, ocio, descanso: una pausa ante el ritmo y las
constantes exigencias de la vida real, “una posibilidad existencial que sélo resplandece
ocasionalmente™5 En nuestra conciencia, jugar es una actividad complementaria, Incluso
marginal, poco seria e infrascendenfe, que tomamos a la ligera, porque en nuestra
conclencia los actos importantes y serios son ofros que el jugar: frabajar, luchar, amar. Es
declr, son expresiones que -por no dedir peyorafivas- parecen restar importancia al hecho de
jugar. Aunque nos parezca vdlido y positivo, el juego no deja de ser sélo como una
fravesura.

En segundo lugar, &l juego incluye una nocidn de reglay representa un saber hacer
las cosas. En cuanto a la nocién de regla, todo juego supone -segin Cailloisé- un orden
Interior, es decir, un sistema de convenciones y restricciones arbitrarias e imperafivas que
determinan lo permitido y lo prohibido, pero que aceptamos libremente pues sélo la
voluntad de aceptarlas los sosfiene. Denfro de estos limites -parafraseamos a Caillols- las

5 1bvd, p. 8.
8 o, CAILLOIS, R,, Les jeux et les hommes, Gallimard, France, 1967, pp. 11-15.
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aptitudes para la invencién, la creatividad, el riesgo y la prudencia son propias del jugador,
segin el juego que haya elegido. Con frecuencia debera tomar una decisién enfre la
prudencia y la audacia -en fos juegos de azar, por ejemplo- mds sobre aquello que ignora
que sobre aquello que realmente confrola. En el juego conviven, enfonces, ideas
complementarias de suerte y azar con las de habilidad e infeligencia 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 cdlculo
sagaz, un esfuerzo exira, evalia lo que el azar le dio y lo que con ello &l puede lograr.
Ademds, el jugador cuenta con la libertad de cuestionar las reglas y modificarlas, siempre
que fenga el acuerdo del resto de los jugadores; claro que esa nueva version de la regla se
vuelve /o regla, tan imperiosa como las anteriores. Pero sobre todo, el juego representa para
el hombre un saber hacer las cosas, es una forma de inteligencia y de conocimiento. Saber
Jugar, jugar bien, fener un juego hdbl, fino, inteligente, habla de un dominio no sélo de las
reglas del juego, sino de las capacidades y habilidades (fisicas o intelectuales} 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 mas de las veces rigido y
riguroso, la nocidn de /Jbertad proporciona la movilidad Indispensable a todo juego.
Deciamos arriba que sélo la volundad de los jugadores de aceptar las reglas es lo que
puede sostenerlas, porque el juego representa una /iberfad que el hombre no pierde, que no
se enalena, que no termina por volverse ajena. En el juego, el hombre experimenta la
sensacién de libertad plena no sélo para aceptar las reglas, cuestionarlas y modificarias,
sino fambién para actuar dentro del juego sin temor ni prejuicios, para terminar el juego en
el momento deseado e incluso libertad para decir que no, que no desea jugar. E! juego es.
pues, una liberacién de ataduras, un momento privilegiado de expresién, una magnifica
posibilidad liberadora del hombre que por principio le pertenece y que es Irreductible. De ahi
que el juego represente para el hombre la oportunidad de vivir temporalmente una ilusién de
libertad absoluta y una llusién de completud. Por esto es que el juego provoca un intenso
placer.

El juego Implica también una nocién de /fofalidad -dice Caillois- porque fanto la
actividad de jugar en si misma, como los instrumentos necesarios para ello, representan un
conjunto cerrado, completo e inmutable: un elemento o un jugador de mas o de menos
romperia el equilibrio interior del juego y lo falsearia. Pero ademas representa tolalidad
{ecompletud?) porque el juego nos devuelve el dominio voluntario de nuestro ser, nos regresa
a nosolros mismos, nos regala la ilusién de que no existe escisién enfre el mundo y nuestro
ser.

Y, desde luego, el juego representa identificacion con el ofro y crea senfimientos ze
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union. En el juego el hombre se siente identificado con el ofro, experimenta una especle de
complicidad con quien ha creado el mundo mégico del juego con él, de tal suerte y con tal
intensidad, que vive la llusidn momentanea de ser un nosofros completo y distinto a los
demas, porque juntos luchan confra algo, o porque aun siendo contendientes estan juntos
dentro de ese mundo mdgico. Viven con especial entusiasmo esa permanencia en el mundo
magico del juego y la posibilidad Gnica de vivir en éf hasta que ellos lo decidan.

En suma, segun lo explica Huizinga, en nuestra conciencia tendemos a debilitar la
idea de juego reduciéndola a una actividad que del jugar sélo conserva clera ligereza,
tenslon, inseguridad respecto de un resultado; una idea de camblo ordenado, de movilidad
o de libertad. Anfe esta ambigiiedad -sefala Huizinga- se da una suerte de proceso de
transferencias conclentes o inconsclentes a ofras ideas que no son el juego mismo:’ el juego
se disuelve en una ironia inconsciente o, en el mejor de los casos, se transforma en modos
poéticos de expresidn a veces muy afortunados. Por ejemplo, en Tabasco y Chiapas existe
esta expresion metafdrica, sin duda poética, del jugar: “Al cumplir los tres afios los cafetos...
dan tan pocas flores que se dice que han comenzado a jugar. (..) En e sexto afio se van
formalizando sus producciones (del cacaol; ya no sdlo juegan sino que suelen dar al
agricultor para sus gastos y aun para hacer algunos ahorros,*8

En nuestra opinién, aun cuando la idea de juego en nuestra conclencia parezca
debilifada, el hecho de que el juego represente en nosotros -de modo quiza simbdlico- un
saber hacer, una unién con el ofro y ante fodo una libertad Irreductible, es lo que empleza a
explicar por qué el hombre juega, por qué esta actividad nos es tan entrafiable, por qué el
juego es inherente al hombre, En ello seguiremos profundizando a lo largo de este trabajo.

7 Cfr, HUIZINGA, ), Homo Ludens, Allanza Editorial, Madrid, 1984, p. 55.
RABASA. ﬂEstadodaChlapas p.73.Cliado por F. SANTAMARIA, op. cif, p. 647,



1.2. LA SERIEDAD DEL JUEGO.

Pero ;qué quiere decir un simple Juego cuando
sabemos que, entre fodos los estados del
hombre, es precisamente el juego, y sdlo o/
Juego, lo que lo hace completo y despliega ala
vez su doble naturaleza?

Schiller

Por el momento, nos preccupa el valor cotidiano que damos a la palabra juego, es decir, las
nociones que con ella damos por hecho. Nos interesq, en particular, el problema de la
serledad.

En torno del juego hay siempre clerta vaguedad, una suerte de resistencia del juego a
una definicién. St a las ideas de belleza, bondad y verdad, se oponen sin dificultad las de
fealdad, maldad y falsedad, ;cudles realmente se oponen a la de juego? Ya hemos dicho
que ni seriedad, ni esfuerzo, ni razén son anténimos precisos, porque el juego -de cualquier
género- fiene exigencias que le son propias: nadie mas serio que el jugador absorto en
resolver una jugada, realizando el esfuerzo necesario (fisico o infelectual), concentrado en
desplegar diversos razonamientos dirigidos a ganar la partida, sin que por ello ef juego
mismo deje de ser divertido, alegre, placentero, relajante y entretenido.

:0 deberiamos mejor preguntarnos sl es precisamente por esas exigenclas de
seriedad, esfuerzo y razén, que el juego mantiene estas cualidades de alegre, divertido,
placentero, relajante y entrefenido? Un juego que pierde esas exigencias, plerde también
todo interés. Se frata de una seriedad, un esfuerzo y unos razonamlentos que, a diferencia
de la vida cofidiana en donde son impuestos, en el juego son asumidos voluntariamente y
representan una decisién libremente elegida, siempre renunciable, pues el juego representa
un mundo que no aprisiona al hombre, mundo que ha sido creado por él y que no se le
vuelve exfrafio, ajeno.

Cabe aqui hacer dos -precisiones: quienes se dedican profesionalmente a alguna
cdase de juego (futbol, ajedrez) no son jugadores en sentido estricto, sino que han hecho de
ese juego su profesién: ésta no deja de ser juego, claro, ni ellos jugadores por el hecho de
ser profesionales, sino porque, aunque siempre se siga jugando, el carcter de juego se
pierde, conforme a los conceptos ya expuestos. Por jugador nos referiremos aqui a quien
decide abrir un parénfesis en su vida cofidiana para jugar. Por ofro lado, cada juego, cada
clase de juego, demandard en mayor o menor medida alguna {o algunas} de aquellas



exigencias y cualidades. -

En fodo caso, si el *valor conceptual de una palabra, en cualquier idioma, se
codetermina por aquella ofra que expresa lo confrario®,? y frente a juego pensamos en la
serledad o acaso en el trabajo -que por si mismos no representan lo contrario a juego-
quiere decir que todavia no se ha logrado la abstraccion del concepto para que el lenguaje
lo designe: son expresiones que intentan designar, ante el concepto de juego, ofro para el de
no fuego.

En efecto, en nuestra conciencia lo que no es juego implica empefio, esfuerzo,
trabajo, pena o seriedad para realizar una tarea. A guisa de ejemplo, baste citar esta
pequefia anécdota entre dos contendientes a la gobernatura 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 serio.’ Y fan en serio, que fui el Gobernador electo y goberné por sels afos el
Estado, de 1947 a 1952, inclusive."10

Sin embargo, la seriedad no se agota con la sola negacién del juego: "Lo serio es lo
que ‘no es juego’ y no ofra cosa. El contenido significativo de juego, por el contrario, ni se
define ni se agota por el de ‘'no seri¢’, pues el juego es algo peculiar y el concepto ‘juego’,
como tal, de un orden mas alto que el de lo no serlo. Lo serlo rata de exclulr el juego,
mientras que el juego puede muy bien incluir en sf lo serio*V En otras palabras, el juego
también es cosa seria. Pero a diferencia de la seriedad seriade la vida cotidiana, el juego es
de una seriedod juguetono,? es decir, de una seriedad no impuesta, libremente elegido,
controlable, renunciable, divertida, absorbente y ademds intrascendente: cuando el sujeto
Juega, aungue no lo sepa de clerto, no plerde la nocién de estas caracteristicas del juego: de
ahi que sea tan placentero jugar. '

No tenemos pues reparo alguno en afirmar que entre mas divertido es un juego, es
porque mas serio es. Insistimos en ello: por principio, el juego es cosa seria.

Sin embargo, no deja de Inquietamnos el que el lenguaje designe al juego de manera
tan ambigua. Es posible que esta ambigiedad ante el conceplo provenga de la etimologia

9HUIZINGA, 1., op. cit, p. 61.

Vale la pena sefalar que lo serlo se opone mejor a la broma, que no @ juego; y qua los anténimos del trabajo remiten
mejor @ [deas de Inaccidn, flojera, vacaciones, desempleo, descanso, recreo, ocio. Clerlamente, no se las puede considerar
fgmo aniénimos del concepto de juego. O, CASARES, 1., op. cit,

1 Citado por F. SANTAMARIA, op. o, p. 642.

WHUIZINGA, J., op. att, p. 62. | subrayado es nuestro.

Pedimos comprension para esta manera de calificar a la seriedad del juego. Responde a la necesidad de distinguir 'a
seriedad del juego, de dedir que el juego es serlo pero no aburrido. Se irata de una de las tantas paradojas del juego. Este
trabao no pretende resolver las p jas de! juego, simpl rle exponerlas para fener consdencia de lo que el juego
reprasenta en nosolros y cémo conél.la doje de la dad tiene para nosolros un Interés espedial, pues
es uno de los principales obstdculos a vencer para poder jugar en clase con adultes. Baste observer /o absorto que se
encueniran [os jugadores durante cualquier partido: esto es signo de una serledad juguelona, divertida, sin excluir los
razonamientes, la toma de decisiones dirigidas a ganar ef juego.
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misma de la palabra. En e latin culto -de uso literario- las palabras que abarcan ef campo
del juego son Judus-ludere, que denotan ideas de [uego infantil, recreo, competicidn,
simulacro, juegos de azar, representacion litdrgica o teotral. Pero a las lenguas romances
modernas Waus-fudere no pasd como concepto general de juego, sino que fue desplazado
por los vocablos jocus-jocari del latin vulgar, que tenian el significado especial de chiste y
broma. ¢A qué se debié esta transferencia no poco curiosa? Segln Agustin Mateos, “El atin
vulgar ampiié o, por el contrario, restringid el sentido de vocablos ya existentes en el lenguaje
literarlo. Asi comparare (comparar} pasé a significar: comprar; muler {mujer en generall,
esposa; illa{casa de campo), ciudad".13 Ademas de que, segin este mismo autor, en los
pueblos conquistados y colonizados por Roma la gente preferia utilizar palabras desusadas
enfre los escritores, esto es, optaba por el latin vulgar. Y del mismo modo sucedié con el
vocablo juego: fudus del lafin culto cayé en desuso, se adopté jocus del lafin wulgar, y sobra
decir que las lenguas romances como el espaiiot y el francés!4 proceden del lafin vulgar.

Ahora blen, mas all& de considerar la filologia de la palabra, de preguntamos si esta
evolucidn del lenguaje se debid a causas fonéticas, semanticas o histéricas,s a nuestro juicio
lo interesante es constatar que la palabra juego, desde su origen mismo, ha sido asoclada
con el chiste, la broma, lo ligero, lo no serio, lo no importante, o infrascendente. Y no es que
pretendamos demostrar que el juego no es todo esto, sino que es algo mds, Gue ese algo es
un algo que se nos escapa, que por lo menos debemos hacer el intento de distinguirio y
pensarlo para recuperar al juego y recuperar-nos en et juego.

Hasta ahora, sélo hemos intentado "poner las cartas sobre fa mesa®, evidenciar que
detras del juego hay un problema dificl de cernir porque de algin modo concleme a la
esencia del hombre. Por ofra parte, el juego no es un objeto de investigacion que haya tenido
que ser descublerfo para luego ser estudiado. i juego ha existido slempre, el hombre ha
jugado slempre, en cualquier época y en cualquier lugar. Sélo que, siguiendo las Ideas de
Fink, eso no garantiza en absoluto el que tengamos una conciencla clara y precisa sobre fa
esencla del juego. Lo que sin duda saita a la vista es que cuando de juego se habla algo esié
en Juegoy que es tareqa ardua intentar aprehender un concepto.

Por eso, ahora la pregunta es jde qué manera e} juego se ha dejado pensar por
quienes q ello se han dedicado? ;Han conseguido delimitarlo y definido? De ser asi, scudles
son sus esquemas de conceptualizacion acerca del jugar?

13 MATEQS MURIOZ, A, Compendio de efimologias grecolomas del esparid, Esfinge, México, 1980, p. 31. Para profundizar
en la efimologia y la filologia de estos vocablos, véanse también J. COROMINAS, Dicalonanio arifico efimolégico, Gredos,
Volimen Il, Madrid, 1955-1957. Y lambién M. ALONSO, Encciopedia del idfioma, Aguilar, Tomo i, Madrid, 1947,
Is En francés, jeu-fover; en italiano, givaco-glocark en portugués, jogo-fogar.

Para profundizar en estos temas véonse MATEOS MUNOZ, A., op. a2, p. 55. Y también COROMINAS, J., 0p. ci.
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1.3. LO LUDICO, EL JUEGO Y EL MUNDO LUDICO.16

Del frabajo que se efectia, fuera de foda
conclencia parficular y todo humanismo, a fravés
del universo, el juego seria como la expresion
inversa, de la que s6lo conoceriamos el reflgjo.

Jean Duvignaud

Juego.

Diversion, descanso, entretenimiento. Actividad futil y gozosa, pero seria, razonada, que
implica esfuerzo y disciplina. Actividad ordenada, con reglas y convenciones imperativas,
pero que a la vez ofrece /berfad y movimiento: un desorden ordenado y feliz. Actividad que
para ser diverfido, requiere de serledad; que para ser relajante, requiere de esfuerzo; que
para ser enfrefenida, demanda razonamientos. Una paradoja. Nos permite evadir la vida
cotidiana, en un fiempo y un espacio que le son proplos, aunque invarioblemente nos
regrese a ella con las manos vacias -pues n0 produce ningun bien en sk pero con el espiritu
lleno -ya que nos permite vivir una suerte de /lus/on de totalidad y unidad- porque somos en
&l un nosotros que a veces lo frasciende, o porque somos en &l como sffueramos otros, mas
libres y mas enteros... aunque el juego -siempre ineluctable e /nclerfo en lo que pueda
resultar de él- clerre su paréntesis y nos excluya, nos deporte a la vida real, fuera de sus
fronferas.

Qué es pues el juego, ¢sblo una suerte de infermezzo en la vida? ;£s sélo una pausa
de recuperaclon en el franscurrir constante de la vida? ¢Es sélo una especie de fuga ante el
trabajo, las responsabilidades y la opresion de la vida real que nos permite gastar el fiempo
libremente? 4Es sélo un reducto para nuestra fragil, pero al fin indomesticable libertad?

Prosigamos un poco mds con la cautivante tarea de consultar diccionarios, pues no
defa de ser interesante. Vedmos por qué.

Juego.

“Accion y efecto de jugar’; "Hacer algo por espiritu de alegria y con el solo fin de
entretenerse o divertirse”; "Entrefenerse, divertirse tomando parte en uno de los juegos
somefidos a reglas, ya medie o ya no medie en él inferés”... y asi contindan las definiciones
de juego y jugar en el Diccionario de la Real Academia Espafola.” Y acaso unas diez lineas

16 Cabe aqui sefalar que el adjetivo comecio en espariol relativo al [uego es Tdicro®, “Lidico” es un galicismo que -
?}asfgn!e, hemos decidido adoptar en este frabajo s6lo por su frecuencia de uso en México. OF, MOLINER, M., op ot
Diccionario de la tengua Espaiiola, Real Academia Espafiola, Madrid, 1970,
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en el Vocabulaire téchnique el critique de la philosophie, en el que Lalande distingue play -
gasto de actividad fisica o mental sin objefivo Util ni definido- de game -organizacién de esa
actividad bajo un sistema de reglas que determinan el éxito o e} fracaso.18

¢Es esto el juego? O mejor, sel juego es sélo esto? Vaya, esa insistencla en que no es
serlo ni Gtil,

Johan Huizinga respondi6 categérica y brillantemente, en 1938, que no, que el juego
no es sélo eso, que al parecer el lenguaje ha “"estrechado” el concepto que estamos
buscando, expresado por el vocablo juego comdn a fodos.

En la obra citada, Huizinga concibe al hombre no sdlo como Homo Saplens u Homo
Faber, sino también como Homo ludens e incluso Homo Ridens. Ademds de pensar y
fabricar, el hombre también juega y rie: estas funciones le son tan proplas como aquélias, y
como fales, son enfonces factores de cultura. Pero la apuesta de Huizinga no es la de
conslderar al juego como una manifestacién cultural mas, articulado a la cultura, sino por el
contrarlo, que la cultura en si se consfituye en un carécter de juego: si el juego es anterior a la
socledad humana -los animales fambién juegan-, quiere decir que “la cultura humana brota
del juego -como juego- y en él se desarrolla.”1? Tal es su apuesta: estudlar los vinculos entre
el juego y la culturq, las formas del juego de indole social.

Ahora bien, puesto que el lenguaje por si mismo no acola un concepto del compiejo
uego que vaya mas alla del uso comin que hacemos de ta palabra misma, Huizinga se
aproxima delimitando las caracteristicas que le son proplas y que, segin &, abarcarian foda
forma de juego. Propone entonces esta definicion de juego: “en su aspeclo formal, es una
accion libre ejecutada ‘como st y sentida como situada fuera de la vida corriente, pero que, a
pesar de todo, puede absorber por completo al jugador, sin que haya en ella ningln interés
material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta dentro de un determinado
tlempo y un determinado espacio, que se desarrolia en un orden sometido a reglas y que da
origen a asoclaciones que propenden a rodearse de misterlo o a disfrazarse para
destacarse del mundo habitual."20 Y enseguida precisa que la funcién del juego se deriva
directamente de dos aspectos esenciales: una lucha por algo o una representacion de algo:
"Ambas funciones pueden fundirse de suerte que el juego represente una lucha por algo o
sea una pugna a ver quién reproduce mejor algo.*?! La figura de la competicion es, para

18\ ALANDE, A., Vocabulaine téchnique ef cnfique de lo philosophias, Presses Universilaires de France, Parls, 1962,

19 HUIZINGA, J, op. cit, p. 8.

20 )by, P. 26. €l subrayado es nuestro. Més adelante, el autor ofrece ofra definicidn de juego, expresada como sigue: "Bl
{vego es una acdén u ccupacion libre, que se desamolla dentro de unos limites temporales y espaciales deferminados,
segun reglas absoiutamente obligaforias, aunque libremente aceptadas, accién que fiene su fin en si misma y va
acompariada de un senfimlento de tensidn y alegia y de la conciencia de ‘ser de ofro modo’ que en la vida comiente.” /&vd,

BP 43-44.
/bid,, p. 27. €l subrayado es nuestro.
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Hulzinga, la funcién creadora de cultura: desde la infancia hasta la mas elevada expresién
cultural, la competicion representa un ‘“impulso poderoso para conseguir el
perfeccionamiento” del hombre y del grupo, ya que el deseo de ser honrado, loado,
alabado, reconocido por los demds como el mejor, el mas habil, el mas inteligente, es
natural en él: "Virtud, honor, nobleza y gloria se hallan, desde un principio, en el circulo de la
competicién, es decir, del juego."22

SegUn Huizinga, el impulso competifivo aparece a todo lo ancho de la tierra y en
cualquier época, independienfemente de toda cultura o religion; no como meta, sino como
patrén de medida, pues la naturaleza humana misma se esfuerza slempre por lo superior
{entendido como realizacién de un acto humano}: por el honor y la excelencia terrenales o
por la victoria sobre lo ferrendl, y *la funcién congénita por la que el hombre actualiza este
Impulso no es ofra que el juego.23 i el juego es lo primario en los fendmenos culturales, el
espiritu de Juego competitivo se enconfrard en todas las manifestaciones del hombre, desde
el derecho, la jurisprudencia, la politica, la guerra, hasta la filosofia, el saber, la estética, la
poesia.

Estudiar el andlisis de Huizinga sobre las formas con que el juego ha impregnado el
desarrollo cultural de la humanidad escapa a los limites y a las posibilidades de este trabajo.
Valga decir que, a lo largo de esta obra, el juego aparece siempre como compeficlony como
regulado por convenciones que le son inherentes y que son asumidas por el hombre.

Y cabe preguntarnos: ila competicién es la Gnica figura de juego generadora de
cultura? ¢No resulta restringido un andlisis del juego llevado a cabo sélo en este sentido?
Porque juegos y formas de jugar hay muchos y no necesarlamente conllevan la figura
competitiva ni implican las mismas actifudes psicolégicas. sNo ser& acaso que /o lddlico y por
lo tanto el juego son generadores de cultura por su naturaleza misma, por ser parte esenciaf
de la condicidn humana? sDebemos aceptar que fodo juego, que toda actividad ludica,
Implica de suyo una competencia contra alguien, por algo? :

Porque existen otras clasesde juego -no sdlo el competitivo- y ofras posibilidades de
descripdion de los juegos, que aunque en esencia compartan la misma naturaleza, no
responden a las mismas necesidades ni representan las mismas actitudes psicolégicas. Por
ende, no determinan las manifestaciones humanas de la misma manera.

Es en este sentido que Roger Caillols, en 1958, cuestiona la obra de Huizinga. Por un
lado, si bien es clerto que el juego se presta faclimente ol misterio, al secreto, a la
representacion o a la mdscara, estas cualidades se descubren, se evidencian, se desgasfan
en el acto mismo de jugar; en cambio, cuando cumplen una funcién sacramental, de rito o

22 1byd, p.83.
23 /tvd, p. 95.
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de culto, dejan de ser [uego y se vwelven una forma de institucion. Por otra parte, ol decir que
el juego estd desprovisto de todo interés material, excluye de enfrada a cualquler juego de
azar y apuestas. Ciero es que, a diferencia de los juegos puramente competifivos, es dificil
hayar una fecundidad cuitural 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 fraducen una
actitud psicolégica diferente a la de los juegos de competicidn: mientras que en los juegos de
azar la actitud psicolégica tiende a la pasividad, a la espera de un resultado dictado por el
destino, en los de competencia se da una actifud activa, de lucha y superacién de si mismo
para demostrar que se es el mejor. Ahora bien, en aquellos si media un interés materidl,
econdmico, aunque, es clerfo, en sentido estriclo sean improdudtivos: no crean bienes
materiales, sélo procuran el traslado de la apuesta hecha de manos del perdedor a manos
del ganador, segin las reglas que hayan previamente aceptado. De igual forma sucede con
los juegos de vértigo: resulta dificlt encontrar una fecundidad cultural en juegos en los que el
Unico obiefivo es el experimentar un pdnico que rompa, por un Instante, la estabilidad de la
percepcién; sin embargo, los parques de diversiones existen y son ampliamente concurridos.
Los juegos de ozar y de vértigo existen, hay que reconocerlos y estudiarlos, pues de no
hacerlo el andlisis del juego como concepto estaria falseado. En suma, toda forma de juego
{de competencia, azar, representacion o vérligo) es manifestacion cultural, aunque es cierto
que de mayor o menor riqueza.

Salvo estas precisiones, Caillois comparte con Huizinga esas ofras caracteristicas del
juego. Como forma y sin juicio de valor sobre su confenido, define al juego esencialmente
como "una aclividad: 1° /ére: a la que el jugador no puede ser obligado sin que el juego
pierda enseguida su naturaleza de diversién atractiva y alegre; 2° separada : circunscrita a
limites de espacio y tiempo preclsos y predeferminados; 3° /ncierfa: cuyo desarrollo no podria
ser predeterminado ni ef resultado conocido de antemano, en la que cierta libertad para
inventar debe ser dejada a la iniciativa del jugador; 4° /improduciiva. que no crea bienes, ni
riqueza, ni elemento nuevo alguno de ningin fipo; y, salvo por el desplazamiento de la
propiedad al interior del circulo de jugadores, desemboca en una situacién idéntica a la del
Iniclo de la partida; 5° reglamentade. sometida a convenciones que suspenden las reglas
ordinarias y que instauran momentdneamente una legislacién nueva, que es la dnica que
cuenta; 6° fickicia: acompafioda de una conciencia especifica de segunda realidad o de
franca irrealidad respecto de la vida cofidiana.*24

s,

24 cainos, R, op. ct, pp. 42-43. La traducdién es nuestra. Presentamos ensegulda la versidn original en francés: “une
achivité: 1°/bre: & laquelle le foueur ne saurait élre obligé sans que l jeu perde aussitdt sa nature de divertissement atfirant
et joyeux; 2° séparde. dreonscrite dans des limites d'espace et de temps prédises et fixées & favance; 3* incertoine: dont le
déroulement ne saurait tre détérminé ni le résultat acquis préalablement, une certalne Iatitud dans la nécessité dinventer

étant obligatoirernent lalssée 4 linitiative du joueur; 4° improductive: ne créant ni blens, ni richesse, ni élément nouveau
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Ahora bien, a diferencia de Huizinga, Caillois considera las cualidades de actividad
reglamentada y ficticia como excluyentes una de la ofra: la ficcién, la sensoclc‘:‘n de ser como
s sustituye a la regla. Esta, aunque arbitraria, es imperativa y absoluta: una vef aceptada, se
vuelve irrefutable. En cambio, en los juegos de ficcidn, imitacién o repres.‘entaclén, que
carecen en si mismos de reglas precisas de antemano, es la ficcién misma lo que se
convierte en /a reglay cumple exactamente esa funcién: “cuando el juego consiste en imitar
la vida, por un lado el jugador evidentemente no podria inventar y seguir 1reglqs que la
realidad no contiene, por ofro lado, el juego va acompafiado de la consciericia de que la
conducta sostenida es un simil, una simple mimica."25 Segun Caillois, los Ipegos no son
todos reglamentados y ficticios a la vez, como Huizinga lo sugeriria, sino reglamentados o
ficticios. |

iReglamentado o ficticio? iEn verdad son cualidades excluyentes? Por ahora,
andlicemos la relacién que existe entre estas caracteristicas del juego. Sigulendo las
reflexiones de Fink, consideramos que la caracteristica de actividad ficticia reisigniﬂca alas

ofras y nos permife ir un poco mds lejos en la comprensién de la esencia del |u§go.

Todo juego, sea éste de ficcidn o no, implica de suyo una forma de mpmsenr%zcién. Puesto
en palabras de Fink, ef juego supone una duplicacin del ser, una suerte de "esquizofrenia®
no enfermiza: "Ef jugador se ‘oculta’ a si mismo por su papel, en cierta medldoj se hunde en
él. Con una Intensidad de tipo especial, vive enel papel -pero no como el loco “que no es ya
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 muchas veces muy reducido,
acerca de su doble existencia. Estd en dos esferas, pero no como olvide o falta de
concentracién”.26  Entonces, como en efecto lo sefiala Caillois, el jugaddr tiene una
“conciencla especifica de segunda realidad®, aunque rara vez de “franca lrreaﬂdad". El juego
no funciona como corting, teldn, pared o muro que separa las cosas recle# del mundo
cotidiano y real de las cosas Imaginarias del mundo ludico. El juego no esconde a la
realidad. Muy por el contrario, necesita de ella. Dicho de ofro medo, cuando ya juego no es

d'aucune sorte; et, sauf déplacement de propriété au sein du cercle des joueurs, aboutissant & une situation idenfique &
celle du début de la partie; 5° régiée: soumise @ des conventions qui suspendent les lois ordinalres et qui Instaurent
momentanément une |égisiation nouvelle, qui seule compte; 6* fctive: accompgnée d'une conscience spédfique de rédlité
i conde ou de franche imréallté par rapport 4 la vie courante.” i

ibid, p. 41, La traduccidn es nuestra. Presentamos enseguida la version original en francés: “chaque fols que le jeu
consiste & imifer la vie, dune part le joueur ne saurait éndemment inventer et sulvre des régles que la réglité ne comporte
ggs d'autre part le jeu s'accompagne de la conscience que la conduite tenue est un semblant, une simple mimique.”

ANK E., op. at, p.21.
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mi yo “real* el que reaiiza las acclones y dice las cosas, sino “ofro yo" que no deja de ser "yo
mismo™: adoplo un papel dentro de la Iégica del juego, pero nunca olvido mi mundo
cofidiano ni mi *yo" real. Mds aun, el jugader no pedria adoptar un papel en el mundo lidico
sl perdiera de vista los vinculos con el mundo real y viviera una franca irrealidad.

Esta duplicacién del ser, ficcion o representacién, este sentimiento de ser como s/que
el hombre experimenta af jugar y que es proplo a todo juego, nos permite vislumbrar un
concepto de mundo ludico que determina el andlisis del complejo juego. Si aceptamos gue
todo juego -no sdlo los clasificados bajo el rubro de representacion- imptlica una duplicacion
del ser en un mundo l0dico, esto nos obliga a reconsiderar las caracteristicas de! juego
como actividad libre, separada, incierta, improductiva, reglamentada vy ficticia baje una
nueva luz. Si todo juego implica de suyo la creacién de un mundo 1Udico, lo lodico debe
entonces ser la esencla del juego. No pademos entonces aceptar la distincién enfre juegos
de ficcion y juegos reglamentados, ya que fodo juego es, por naturaleza, una forma de
representacion.

Vale la pena, pues, detenernos un momento en e! concepto de mundo lodico y en los
pensamientos que Fink desarrolla en torno a él. El mundo lidico es una dimensién
imaginaria de nuestro ser y nuestro hacer en el mundo, que no por ser imaginaria se desliga
de nuestro ser y nuestro hacer en la redlidad. En esta dimension imaginaria actluamos segin
el papel que hayamos adoptado y nos relaclonamos con las figuras imaginarias (objetos,
personas, situaciones) que en &l existen siempre segan ese papel que, no obstante, nunca se
desvincula de lo real, ya que “"jugamos en el llamado mundo redl, pere creamos jugando un
reino, un campo enigmatico que es y a la vez no es real"?’ Esto sucede porque “en el
proyecto de un mundo lidico se esconde el jugador mismo como creador de este ‘mundo’,
se pierde en su creacidn, ‘juega’ su papel y tiene dentro del mundo ladico cosas circundantes
y préjimos que pertenecen a ese mundo. Lo turbador de todo ello es que concebimos
imaginafivamente estas cosas del mundo lodico como ‘cosas reales’, es mas, en ellas puede
repetirse una y ofra vez la distincion entre realidad y apariencia.*28 Asi, en su esencio, lejos
de ser una forma de fantasia, el juego es un comportamiento real que no sucede sélo en la
interioridad de un ser humano, sino que tiene apoyo en elementos reales y objetivos. Por ello,
segin Fink, "el juego es un momento de apariencia que es, porque al mundo ludico
pertenecen slempre las cosas redles, que en parte fienen caracter de apariencia dnfica y en
parte revisten de apariencia subjetiva. Jugar es una creaclén infinita en la dimensién magica
de la apariencia. £l juego humano es (.} la accién simbdlica de un hacer presente

2 1bid,
28 Jbvd, pp. 21-22.
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sensiblemente el mundo y la vida."2% Asf pues, en tanto todo juego es una forma de
apariencla que es lejos de la fanfasia, en ocasiones mds real y vivenciable que las cosas
gastadas en su cotidianidad, no se lo puede considerar como antagonista de la realidad. El
Juego no se aparta de la realidad, sino que juego y realidad coexisten y se codeterminan.

29 14, p. 28.
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En este momento, nos parece importante hacer una distincidn fundamental de niveles entre
lo ldico, el juego y el mundo lodico.

Entendemos /o /idico como constitutivo del ser humano: se encuentra en la esencia
del hombre y determina mdltiples manifestaciones culturales del hombre en el sentido en
que Huizinga y Caillols lo exponen. El juego en si no es el generador de las manifestaciones
culturales, sino sélo una de las manifestaciones de lo Iudico, junto con el baile, la fiesta, el
carnaval, el teatro, el chiste o la broma. En nuestra opinidn, e/ juego es una de las
expresiones de lo lidico, es una de las formas en que lo lddico se realiza en el hombre: el
juego es una manifestacion concreta, limitada, temporal, pasajera; pero al no alcanzar
nunca una realizacién plena, completa, el hombre se encuenira eternamente condenado a
Jugar. El juego sélo permite vivir, de forma pasajera, la llusidn de esa realizacién. En pocas
palabras, lo ltdico es lo constitutivo e inherente al ser, es onfol6gico; mientras que el juego es
una de sus manifestaclones concretas, es el fenémeno. Por ofra parte, el mundo lidico es,
por expresarlo de algin modo, la creacién del juego; es el mundo del juego propiamente
dicho, es un mundo proyectado y creado en el aclo mismo de jugar y concierne a las
relaciones especiales que dentro de &l establecemos con las personas, las situaciones y las
cosas del juego.

Deciamos arrlba que la represenfacion es -en términos de Fink- un momento
estructural que resignifica todas las caracteristicas propias del juego. En efecto, el juego es
una actividad sgparada, con limites de espacio y tiempo predeterminados, pero que no
existen sélo por el hecho de ser predeterminados por los jugadores, sino porque el mundo
lgdico en s fiene su espacio y su liempo infernos, con sus proplas particularidades. Estos nos
conducen a actuar denfro de esa Iégica interna: los juegos necesitan y gastan un fiempo y un
espaclo reales, pero nunca fraspasan las fronteras de la realidad para invadir el espacio y el
tiempo de la realidad .30 En la propia dimensién imaginaria del juego hay una dimensién de
realidad que nos presenta al juego no sélo como un reino mental y subjetivo, sino que
cuenta slempre con un espacio y un tiempo reales. No es un hecho reol entre los hechos y las
cosas reales, aunque necesite de ellos para existir como dimensién imaginaria y con su
realidad especifica: "Esto quiere decir que el cardcter Imaginario del mundo ladico no puede
ser aclarado como un fenémeno de la mera apariencia subjefiva, no puede ser aclarado
como una flusién que sélo existe en la interioridad de un alma, pero que no se presenta de
ninguna manera entre las cosas."3! Sin embargo, hay juegos y momentos de juego en los
que la redlidad del mismo es mas cruel que la realidad misma y que flenen la apariencia de

30 pesde luego, habiia que reflexionar en quienes se [uegan la vida misma en el juego, porque en algunos se frata,
predsamente, de fraspasar la realidad, como en la "Ruleta Rusa®, por ejemplo. Estos juegos existen como posibilidad,
gfr/gl r;o sog%o que en este frabajo Interesan y merecen una reflexin que por ahora no estames en posibilidad de ofrecer.

/, p. 22.
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ser mds reales que las cosas reales y objetivas, de ser entonces una cosa real enfre las
cosas reales. Pero no dejan de ser una apariencia que esen el juego, en esa realidad con su
propla ldgica.

El juego es también una actividad /ibre, a la que el hombre se somete con alegria y
placer; pero el cardcter mulfidimensional del juego puede tfransformar esa alegria en
alegrias por el dolor, la pena, ia tragedia, el duelo o el terror incluso, alegrias -subraya Fink-
a las que el hombre también se somete libremente y rie. Vaya una clegria extrafiq, y sin
embargo comprensible, porque en el juego no sentimos ningin dolor rea/ -aunque Nos
sacuda, nos estremezca y se vuelva catdrtico. No deja de ser juego y, a pesar de ello, es una
fuerza que en el juego nos cimbra: en su tiempo y su escenario “esta alegria ludica es un
arrobamiento por una ‘esfera’, arrobamiento por una dimension imaginaria, no es sélo
alegria porel juego, sino enél.*32

Y clertamente es una actividad reglamentada, sometida a una obligatoriedad
indispensable y arbitraria para poder ser llevada a cabo. Sin reglas ni obstdculos por vencer,
no hay juego inferesante posible, del género que sea. Sin embargo, las reglas del juego no
son inmutables -Caillols lo precisa también- sino que se las puede modificar st media la
aceptacion de todos los jugadores. Pero entonces las nuevas versiones de la regla se vuelven
imperativas, obligan y todos los jugadores deben someterse a ellas por Igual. Podria
pensarse que en los "juegos de improvisacin® hay mayor placer porque, a diferencia de los
"juegos tradiciondles”, en aquéllos se escoge la regla, la auto-obligacion. Lo clerto es que se
vive con suma alegria el apremio y la sujecién a la regla existente, ya que “en los juegos
tradicionales se frata, por lo comdn, con un producto de la fantasia colectiva, de auto-
obligaciones basadas en lo arquetfipico animico.”33 Se trata pues de una obligatoriedad
asumida, libremenfe elegida y siempre renunciable. Es decir, se frata de una obligatoriedad
propla, que no se vuelve, ni siquiera con el paso del tiempo, en ajena y extrafia, como con
triste frecuencia sucede en la vida cotidiona.

Desde luego, el juego es una actividad /nciertarespecto de su resultado: conocerlo de
antemano restaria interés al juego y el mundo lddico careceria de senfido. Nosotros creamos
esa dimensién Imaginaria que es el juego, pero estamos imposibilitados para conocer su
devenir y sus resultados, pues precisamente creamos todos los elementos que forman parte
de ese proyecto de mundo ludico para aventurarnos y arriesgarnos en un mundo del que
conocemos todo, sus reglas, sus limites, pero no su desarrolio ni sus resultados. ;Qué interés
podria fener un juego del que conocemos el devenir y el finai?

Y también es una aclividad /improductiva, como lo indica Caillois, en la medida en que

32 15id, p. 8.
33 1bidt, p. 19.
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no crea bienes materiales de ningun fipo y sélo procura el infercambio de los mismos. Sin
embargo, aun cuando este intercambio se haga dentro del mundo ladico, observando las
condiclones propias del juego en cuestidn, el intercambio se hace sobre una apuesta real, de
la que no dejamos de tener la conclencia de que afectara positiva o negativamente nuestra
vida real: perdemos o ganamos una apuesta que, lo sabemos, en alguna medida afectard
nuestra vida cotidiana.

Cabe aqui destacar algo que en un principio nos parecid curioso: Eugen Fink, en la
obra ya citada, evita hablar de “caracteristicas” del juego. Si blen el primer capitulo se infitula
“Caracterizacion provisional de! fenémeno ludico*, no deja pasar muchas lineas para intitular
el segundo capitulo "Andlisis estructural del juego* y referirse a ellas como "momentos
estructurales” del juego. Es decir, Fink parece advertir que se frata de un conjunto de
cualidades que, como un todo, se interrelacionan entre si, que esfructuran a la actividad que
nombramos [uego y que se encuentran todas determinadas por el concepto esenclal de
mundo lidico, mas allé de una simple lista de caracteristicas.

Asi, a los momentos estructurales ya mencionados, habria que aiadir ofros. El juego
es una actividad cargada de senfido, que at igual que toda actividad social, experimentamos
significativamente, Es decir, se puede hablar de juego en la medida en que haya un vinculo
de sentido entre las cosas, las acciones y las situaciones jugadas y signifiquen algo al inferior
del juego; en la medida en que esa accidn produzca un significado particular para los
jugadores que a él se entregan y, aun, en la medida en que produzca un significado en los
espectadores, que pueden o no formar parte de la situacién fudica en su totalidad. El juego
es una actividad experimentada significativamente porque ofrece la posibllidad de vivir una
suerte de regreso a uno mismo, de libertad plena y de autodeterminacién que no se vuelve
ajeng, que permanece siempre propia.

Por ofra parte, el juego nunca es una accién individual ni aislada. Incluso el jugador
solitario juega con compaiieros imaginarios o bien, deja la puerta ablerta para otros posibles
jugadores. El juego es una forma de socialidad: "El jugar es una posibilidad fundamental de
la existencia social. Juego es compaiiia, jugar con ofros, una forma enfrafabble de sociedad
humana {..) La comunidad lGdica no necesita estar formada por una cantidad de personas
reales. Pero cuando menos debe darse unjugador real, si ha de trabarse un juego real y no
sélo pensado."34 Por ello, es una actividad que crea fuertes lazos de wnion que
frecuentemente perduran mas alld del juego mismo: los jugadores mantienen un
senfimiento de pertenencia al grupo, al equipo propio, hacen constante alusion al tiempo de
juego aun mucho tiempo después y recuerdan quiénes participaron en aquella ocasion. Es

34 by,
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dedir, el juego conforma un nosotros especial por haber jugado juntos, una identificacién
entre los habitantes de ese mundo ludico particuiar.

Finalmente, segin Fink, al juego corresponde slempre un juguefe. El juguete
enlendido no sélo como las cosas artificialmente elaboradas con el fin de jugar, sino también
como cualquier cosa (rama, pledra, corcholata) que cumpla con esa funcidn, Estas cosas
forman parte del mundo real si son vistas por el que no [uega con ellas; pero vistas por el
que juega, forman parte de ese mundo mdgico, lodico, son ofra cosa. Sin embargo, el
jugador no se engafia: sabe cudl es el significado de la cosa como juguete -espadq,
proyectil, fasita de t&-, pero no olvida qué es la cosa en si -rama, pledra, corcholata-; el
Jugador vive como en dos dimensiones, pues la esencia del juguete es mdgica: "es una cosa
de la escueta redlidad y, a la vez, posee ofra ‘realidad’ misteriosa. Es, pues, algo
infinitamente mas que un Instrumento de ocupacién, mas que una cosa ocasional extrafia
que manipulamos. El juego humano necesita juguetes.*35
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35 Jtvd, p. 20.
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Asi, el juego humano es esencialmente la produccion de un mundo lodico Imaginario en el
que realidad y apariencla conviven de manera significativa; es tamblén transfigurador:
procura una aligeracion de la vida y una liberacién pasajera que vivimos con alegria y placer
desde el papel que adoptamos en el mundo ludico; en éste, experimentamos un poder
creativo casl ilimitado, pues no es en la auténtica realidad -la que es "objetiva”, la que fodos
" podemos reconacer- en la que acluamos, aunque en el juego necesitemos de ella; por la
naturaleza inquietante propia del juego, establecemos con &l una relaclén ambigua: por una
parte lo consideramos una actividad marginal, solo 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 “Solo un ser vivo al que ‘en su ser le va por su ser
mismo'{Heldegger], puede morir, frabajar, luchar, amar, jugar."¥ La diferencia enfre esas
actividades fundamentales en el hombre y el juego, es que aquélias fienen su fin dirigido
hacla €l Fin Olfimo del Hombre. El juego, en cambio, sélo cumple su fin en sf mismo, posee un
fin infrajuego: redlizar lo ludico en el hombre: “El juego tiene (..} el caracter de un ‘presente’
franquilizador y un sentido autosuficiente, es semejante a un ‘oasis’ de la felicidad que nos
sale al encuentro en el desierto de nuestra brega por la felicidad y nuestra bisqueda
tantdlica. El juego ros rapfa*38 Y es que, en estricto sentido, el fin del juego no estd
proyectado hacia el fin supremo del hombre; sélo fiene fines infernos, no trascendentales {en
el sentido de no trascender a ofros campos -como el de la pedagogia, por ejemplo-, pero
que si es trascendente para el hombre: realiza la condicién existencial de lo ladico en éll.
Para el adulto, el juego regala presente, libertad, poder creativo, placer, alegria e
interrumpe la continuidad y el peso de los grandes fines, las grandes responsabilidades y las
preocupaciones "serlas” que la vida le impone. Por io mismo, e insistimos en ello, el juego es
una magnifica posibilidad existencial del hombre, es un espacio, con un tiempo, una léglcay
un sentido internos y propios. Cdmo pues no considerar el juego una actividad seria, y muy
seriq, si el jugar es el ferreno de nuestra libertad y, por tanto, de nuestra posibilidad de crear.

36 1y, p.12.
37 1bid, i
38 6 p. 14,
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1.4. HACIA UN MUNDO PEDAGOGICO POR GANAR.

Sihemos evocado répidamente la problemalica
del la funcion lodica en su conjunto, es porque
habifualmente los juegos no enfran en el salén
de clase mds que por la puerta pequeria: la
esfrechez del ojo de la llave hace que no
puedan pasar por ahi mds que pequerios y
pobres juegos aprelados...

Francis Debyser

Cabe ahora preguniarnos: jes posible establecer relaciones entre el mundo lidico del juego
y un mundo pedagdgico?

St el juego cumple su fin en si mismo, en el acto mismo de jugar, ;cdmo entender el
juego en educacién? Por lo general, en pedagogia asignamos al juego objetivos y fines que
no corresponden al juego en s/ convirtiéndolo en un efercicio para algo. Un efercicio
pedagégico de cardcter lidico que adopta la forma del juego, si, pero que a diferencia de
éste, no contiene su fin en si mismo. Franco Tadini propuso nombrarlo acfividad ludiforme,
esto es, “una actividad propuesta que fiene la forma de juego pero que no lo es; es una
actividad que el nifio vivird como sl fuera juego, con el mismo entuslasmo, buscandole
idéntica justificacién y exfrayéndole la misma alegria®3% Y es que rara vez, debemos
aceptarlo desde ahora, jugamos en clase -no sélo con nifios, también con adolescentes y
adultos- por el sélo placer de jugar, sino que le afribuimos objetivos académicos.

Sin embargo, en este trabajo hemos decidido segulr nombrando "juego" a las
aclividades ludiformes por razones muy sencillas; a final de cuentas, estas actividades
favorecen una clase que tiende a absorber al estudiante (incluso adulto), clase que es alegre
y divertida sin dejar de representar trabajo y seriedad, pues la diferencia es que no se los
experimenta con la consclencia un poco arida de ser tales. Muchas veces prevalece -¢por
qué no deciro?- el animo de jugar més que el de alcanzar objetivos pedagdgicos y
académicos especificos. Estos elercicios de corte ludico favorecen que el proceso de
ensefanza-aprendizaje se lleve a cabo en una atmésfera relajada, de libertad, donde se
puede hablar, no estar de acuerdo, disculir y argumentar sin temor al absurdo o a la
reprimenda... y esto no deja de ser parte del mundo lddico. El aprendizaje en el aula ganaria
asi en placer, en motivacion y quiza e! contacto con conocimientos nuevos para el estudiante

32 TADIN, F., "Congreso sobre Juego y Creatividad en lainfancia®, Turin, 1977, en Reforma de la escuela, nim. 2, 1978.
Citado por Maria de BORJA SOLE en & juego infant!. Organizacion de las ludofecas, Olkos-tay, Bareelona, 1980, p. 54.
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seria mds significativo. Por lo demds, estas actividades ludiformes mantendran esa cualidad
fundamental del juego en s/ de regalar presente y autenficidad {espontaneidad) a la
artificialidad de las relaciones en un salén de clase.

De hecho, en nuestra opinién, toda clase, con o sin juegos y juguetes como fales,
deberia contener idealmente estas cualidades propias del mundo IGdico... Sin duda, con o
sin Juegos y jugueles, ello aproximaria el quehacer docente a la formacién de actitudes
lGdicas ante el conocimiento -méas que a la sola trasmisién del saber- a fin de beneficiar a los
estudiantes con posibilldades de re-creac/én y apropiacion del mismo. Lo que cuenta, con
nuestros alumnos adolescentes y adultos, es esta actifud I0dica ante la ensefianza y el
aprendizaje, eso es lo que fratariamos de generar y de conservar en las aulas universitarias,

Es por esto que, a nuestro entender, entre el mundo ldico y el mundo pedagdgico no
media un abismo. El infento 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 adultos
presentan frente a la propuesta de jugar como los estereotipos que rondan al juego. Los
estereofipos empobrecen cualquier actividad, cualquier relacion, matan -por decirlo asi- toda
posibilidad de creacién y de imaginacién, Los estereotipos del juego se manifiestan en creer
que el juego no es serlo, que no implica frabajo, esfuerzo ni discipling, que es una pérdida
de tiempo a veces necesaria en clase, casi como un mal necesario para mantener el inferés
de los estudiantes. Y estos estereotipos son los que hacen que el juego en clase sea
abandonado al olvido de nuestra reflexién, casi femido o, en el mejor de los casos, sélo
refomado como auxiliar eventual para nuestra labor pedagdgica “seria”.

Suponemos que subtferraneamente, conscienfe o inconsclentemente, una clase
disfrutable y enriquecedora para el alumno -quien sale de ella con la sensacién placentera
de haber aprendido algo significativo para él- y para el maestro, cuenta con cualidades
similares a las del juego, en el senfido de que ahi acontecen experiencios lGdicas
placenteras: de creacién y de libertad de expresién y pensamiento, aun a pesar de las
convenciones y las reglas que se establecen al iniclar un curso (como los horarios, ta
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... siy
sblo si se da lugar para ello y se llegan a acuerdos grupales. Seria inferesante presentar
nuestras clases como un gran juego, como lugar para lo lddico y de arficulacién de las
creafividades mds que de los sometimientos y de los adoctrinamientos.

De lo que se trata es de abrir nuestra consciencia y las puerias de nuestro saldn de
clase al juego y al mundo ladico a fin de crear actitudes lddicas frente al saber... Negandonos
a eslereotipar, jugando en clase -apostamos- tendriamos por delante fodo un mundo
pedagégico por ganar.



Il. PSICOANALISIS Y EDUCACION

£s un buen maesiro

£s un buen maesfro

Y sabe fodo lo que debe saber
Pero hay dlgo

Que nunca pudo aprender

’ Charly Garcia
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& Onico progreso que el psicoandlisis autoriza a esperar es la kansformacion de nuestra
impotencia en el reconociriento de lo imposible.

Con esla criptica idea concluye Catherine Millot su libro freud Ant-Pedagogo,
aludiendo asi a aquella descripcidn de la educacion que hiclera Freud, segin la cual ésta es
una de esas "profesiones imposibles, donde puede tenerse la certeza de que los resultados
seran Insatisfactorios.*!

iPara qué entonces hablar de la empresa educativa desde la perspectiva del
psicoandlisis si éste la concibe como una empresa condenada al imposible? ;De qué sirve, si
los resultados seran siempre insatisfactorios? ¢Con qué obijeto, pues, acudir a dicha teoria si
los fines de la educacién parecen, de enfrado, invalidados? ;Servird de algo ocuparnos de
reflexionar sobre el valor educativo de el jugar? ;Qué sentido puede tener abordar una feoria
cuyas conclusiones cuestionan nuestros esfuerzos como educadores y atentan contra ias
espectativas de nuestra labor?

Mas de continuar con este orden de inferrogantes, nos veriamos muy pronto
sumergidos en la impotencia. De lo que se trata, seglin ese aparentemente obscuro consejo
de Millot, es de fransformar la impotencia reconoclendo lo imposible... Trataremos de
elucidar un poco esta idea. Por ofra parte, de sequir preguntado por la utitidad practica, por
los “para qué sirve”, traicionariamos de algin modo la esencia de nuestra labor: la utilidad,
lo pragmatico, no es el Gnico fin de la educacién ni de nuestra reflexién y nuestra practica
como pedagogos.

Empecemos entonces por fransformar las preguntas: iqué es la educacion para el
psicoandlisis? ;Qué quiere decir Freud al calificar de imposible la empresa educativa? ;Por
qué asevera que los resultados serdn siempre insatisfactorios? sCudles son entonces las
funciones y los objetivos de la educacidn? :Cémo explica el psicoandlisis el proceso de
ensefianza-aprendizaje? ;En qué consiste esa “transformacion de la impotencia® y ese
“reconocer lo impostble* que propone Millot? jCudles son entonces las aporfaciones det
psicoandlisis a la pedagogia? ;Por qué jugar en clase?

A nuestro entender, la pedagogia ha sido fuertemente influenciada por la llamada psicologia
de la conciencia. Segun los proplos psicdlogos, ésta se encarga de estudiar 'as
representaciones de la conciencia y de la conducta, los modos en que la primera condiciona
a la segunda. La condencia es considerada equivalente, incluso sindnimo, de los fenémenos

TFREUD, 5., citado por C. MILLOT en Frewd Anf-pedagogo, Paidds, Buenos Alres, 1979, p. 189,
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psiquicos: es, dicen, el motor de los actos a fravés de los cuales el yo frasciende al exterior,
hacia lo que esta fuera de si mismo.2

En este orden de ideas, la educacién supone dirigirse precisamente a este yo, a esta
conclencio; presupone la existencia de un individuo homogéneo, que se enfrenta a un medio
exterior a & con el que puede o no enfrar en conflicto; presupone, ademds, que el hombre es
una enfidad autdnoma, duefio Unico de sus pensamientos, de sus palabras y de sus
acciones. En este contexio, el obijefivo esencial de la educacién es adaptar al educando para
que responda a los expeciafivas que la sociedad fiene sobre él, ofreciéndole los
conocimientos y las herramientas que dicha socledad considera necesarios para el
cumplimlento cabal de las tareas que le serdn encomendadas: educar es fransmitir el saber
de una generacién a ofra. De este modo, apunta a favorecer la “realizacién personal* del
sujeto, la felicidad y el bienestar, a lograr una pretendida armonia entre el sujeto vy la
clvilizacion.

De aqui que la labor fradicional del pedagogo sea la de crear situaciones que
favorezean el aprendizaje implementando la planeacién, los medios, las técnicas 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 parfe de su ingenio y
su capacidad para crear los métodos, las técnicas y los materiales susceptibles de motivar y
esfimular al estudiante. De hecho, el pedagogo fiende a otorgaries un lugar privilegiado para
favorecer la fransmisidn del saber: esto es lo que en general considera prioritaric y parece
entonces relegar a un segundo plano de importancia las relaciones afectivas que se
establecen entre el maestro y el alumno.

En el fondo, lo que preocupa es mas atender al problema de un proyecto de
ensefianza, que no necesariamente coincide con el proyecto de aprendizaje de un alumno.
Con frecuencia nos ha parecido que, paradéjicamente, se trata de dos proyectos diferentes y
que sdlo en ocasiones coinciden en un punto u ofro: uno es el del estudiante -quien no
slempre sabe a ciencia clerta cdmo vincular lo que aprende, qué significa eso para él y como
usarlo- y ofro es el del profesor y de la insfitucién a la que representa -quienes anficipan lo
que el alumno "debe saber*. De aqui también que, en cierto modo, el discurso de la
pedagogia crea dirijirse a la conciencia del sujeto, promoviendo las relaciones entre una
determinada realidad exterior y cultural y la apropiacién, por parte del sujeto, de esa
realidad... discurso que supone, por lo demds, que a fravés de la planeacién, de las técnicas
diddcticas y de las consignas precisas en clase, evitara pérdidas de informacién.

Asi las cosas, no es gratuito que el profesor conciba su responsabilidad como fa

2 CF, BRAUNSTEIN, N., el. al., Psicalogia: ideologia y ciencig, Siglo XXi, México, 1982.
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presentacién y la transmision de informacién de la manera “mas adecuada posible”, que al
preparar su clase seleccione los materiales pertinentes para ensefiar lo que supone como “ia
totalidad" de un conocimiento, que elija las mejores técnicas de trabajo para que ese grupo
especifico asimile exactamente lo que &l expone. Y supone, ademds, que el alumno recibe la
informacién, la asimila y la acomoda en los esquemas I6gicos previos que ha construido..,

Pero, ¢por qué frecuentemente nos parece que algo falta, o sobra, o no corresponde
alo que "ensefiamos*? ;Por qué las mds 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
didécticas®, nos muestra a un alumno que no aprendi6 lo que el maestro enseid? ¢Por qué
-y cualquier maestro estard de acuerdo con esto- no hay informacién que haya expuesto...
sin pérdida? sPor qué esto decepciona, enoja y hasta violenta al maestro? ;Por qué el
alumno se somete a ello, pero encuentra también los modos para cuestionarlo con
vehemencia? Y todo esto, ;es signo de qué?

4Qué sucede, y como, entre el profesor y sus alumnos? ;Qué es lo que permea las
relaciones de entre quienes parficipan en el proceso educativo? ;Podria el psicoandlisls
aporiar algo para hacer coincidir un proyecto de ensefianza con un proyecto de aprendizaje?

Esto fiene que ver con una concepcidn de la educacion que imperceptiblemente
impregna las relaciones que se establecen en el aula y el proceso educativo todo. Se frata
de relaciones en donde hay un sujeto (el profesor] que, por ser el supuesto poseedor de un
saber, es investido por ofro {el alumno, carente de ese saber) de un poder que lo conduce a
somelerse a las exigencias y demandas del primero a fin de apropiarse, a su vez, de ese
saber a fin de colmar la carencla que en simismo supone por fa falta del mismo.

A ello dedicaremos las sigulentes pdginas. La exposicién de las tesis del psicoandlisis
acerca del proceso educativo nos permitird aproximarnos a una reflexion sobre el posible
papel formativo del jugar en clase.
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2.1. EL APARATO PSIQUICO Y LA EDUCACION.

£n alguna parte Freud compara al Yo con el payaso de circo
que finge ser la causa de fodos los incldentes que le suceden
festos misterios nos superan, decia Cocleau, simulemos ser
sus autores). £l Yo aspira al dominlo, y, cuando éste se le
escabulle (por obra del Inconscients, que es el verdadero
amo) aon infenta fingir haberlo conservado. Seguir siendo
duernodela situacion, a cualquier precio, salvar el prestigio:
asi podria resumirse el objefivo yolco’ por excelencia. En esto
las doctrinas pedagdgicas son decididarnente yolcas...

Catherine Millot

A partir de 1893, Sigmund Freud crea una nueva disciplina cientifica: el psicoandlisis. En un
principlo, €l también observé las representaciones e ideas conclentes en todas las personas.
Pero esta psicologia de la conciencia le impedia explicar los franstornos que observaba en
sus pacientes, a saber, las neurosis, Estas, ademas de constitulr una Incapacidad para la
felicidad, implican un derroche de energias, de inteligencias, de capacidad para pensar, de
curiosidad infelectual, de creatividad... vaya, una incapacidad del gusto por vivir y por
conocer.

El tratamiento clinico de los pacientes y la observacién de sus discursos, permitieron a
Freud postular la existencia de una estructura no aparente -sélo visible por sus efectos como
el suefio, la palabra, el equivoco y el acto fallido- que determina la vida psiquica del ser
humano aun cuando el sujeto no la conozca de cierto... ni su conciencia la quiera conocer. A
esta estructura la llamé Inconsciente. En palabras de Freud: "el psicoandlisis no ve en la
conciencia la esencia de lo psiquico, sino fan sélo una cualidad de lo psiquico™3 La
consclencia, diria Freud, no es mas que la superficie del aparato psiquico; en ella, y sélo
eventualmente, podrian emerger contenidos inconsclentes que al sujeto mismo le pareceran
extranos, inexplicables, angustiantes, perfurbadores, pues los contenidos inconsclentes han
sufrido un proceso de represién, y justamente "Lo reprimido es para nosofros el protofipo de
lo inconsciente."4

La infroduccion del concepto de inconsclente se volveria, a la postre, una verdadera
revoluclon epistemoldgica, a la altura de las que Copérnico, Darwin o Marx, por efemplo,

3 FREUD, 5., "El Elioy el Yo", en Obras Complefas, tomo I, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, p. 2701.
4 bid, p. 2702.
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generaron: "La potencia subversiva del psicoandlisis (...} se desencadend al demostrar que la
conclencla no es lo psiquico sino que ella es tan sélo el aspecto exterior de una realidad
infinitamente mas compleja e inabordable para la conciencia misma: el ‘aparato psiquico’."s
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 fanto Indispensable exponer como estd consfituido el aparato psiquico.
Conviene aqui apuntar que frataremos de evitar un discurso clinico -no somos psicoanalistas,
sino pedagogos- y que nos limitaremos a plantear aquéllo que nos permita pensar y
analizar el hecho educativo. Asi, a partir de la conceptualizacidn de cada une de las
Instancias del aparato psiquico y de sus contenidos, veremos qué puede decir el
psicoandlisis respecto del proceso educativo.

5 BRAUNSTEIN, N, 0p. cit, p. 31,

Son procesos de descenframiento del sujelo en el sentdo de que, por ejemplo, Copémico demostré que no somos el
cenira del universo; de que Darwin provocd que dejaramos de creemos los reyes de la creacién; de que Manx mostrarg
que ef hombre no ocupa los lugares que socialmente cree ocupar; de que Freud destruyera la liusidn de que la consciencia
es el centro de nosolros mismos, No ocupamos los lugares que creiamos ocupar ni somos lo que creemos ser... Dificil
tarea para la humanidad aceplar esto; y comprensible, pues, que cada ung de estas teorias sa haya enfrentedo @
resistencias deoldgicas y sociales tan exacerbados... /vd, pp. 9-18.
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€l aparato psiguico esta conformado por tres instancias: el Eilo, el Yo y el Superyé.7

£l Ello se encuentra, por decirlo asi, en to mas profundo de nuesto ser: es el poeta
que fodos llevamos dentro, el que sdlo sabe de pasiones.

En &l esta depositado lo inconsciente, es decir, lo reprimido por insoporiable para el
suleto y para su desarrollo cultural, Es incapaz de consclencia porque hay fuerzas represoras
que se movilizan para tratar de Impedir su emergencia. En el Ello se aslentan los
representantes psiquicos de las puilsiones que alguna vez fueron preconscientes, pero que
fueron reprimidos, ademéds de los confenidos hereditarios o innatos que nunca fueron
preconscientes y por tanto nunca fueron reprimidos.8 El Elio es el contenedor de la fibido, que
es la energia psiquica relacionada con el deseo y las pulsiones sexuales.

La pulsién sexual se origina desde muy temprano en la vida gradias a las primeras
experiencias placenteras del bebé. Pero a diferencia del instinto,? *la pulsién sexual es Iabil,
esto es, que no fiene un oblelo preciso de satisfaccidn, sino mditiples objetos, ya que la
pulsion sexual sdlo tiene safisfacciones parciales. Los fines y los objetos de la pulsién sexual
son, por lo demds, eminentemente variables."™ Y justamente por esto, las pulsiones
representon el empule interno, la energia profunda y el motor inconsclente de las mas
diversas actividades humanas.

La satistaccion de fas pulsiones sexuales, habria que aclarar, no equivale a ninguna
clase de satisfaccidén genital. Recordemos que en psicoandlisis sexualidad no significa
genitalidad: la sexualidad es independiente de lo biolégico e instintivo. Las pulsiones

Tes pertinenle precisar que esta composicién del aparato psiquico comesponde a la segundo opica elaberada por Freud
en 1920, £n la primera t6pica {de 1900 a 1915] Freud conceptualizd el aparato psiquico también con tres instancias @
Conclencla, el Preconsciente y el inconsclente, Peso esta descripcldn le resultaba Insuficiente y opté, ya en la segunda
16pica, por conservar esa nomendatura séto como cualidadies de los fendmenos psiquicos. Asl, /o conscienfe es aquéilo de
lo que tenemos condencia en fodo momento de nuestra vida y se limita a la conducta manifiesta del sujeto o
preconsciente serd el contenido latente, aquéllo que en el momento no recordamos, pero que con un minimo esfuerzo
podemos hacer advenlr a la conclencia s) no hay fuerzas que se opongan a elio: el preconsciente es capaz de conciencia

Lo inconsdiente, en cambio, serd slempre incapaz de condendia en tanto ahi se halla lo reprimido, lo incognoscible oor
doloroso a angustiante llos deseos infantiles, las pulsiones i das), que seria ademas amenazante pora o
desarrollo de la civilizacién, la cultura y del sujeto en éstas. Cf., FREUD, S., "Bl Yo y el Ello", op. of. Véase tomtven

RAUNSTEIN, N., /bvd.
Cfr., FREUD., S., /bl Véase tamblén BRAUNSTEIN, N., /4id, p. 56.

9¢s preciso hacer una distincién conceptual entre instinto y pulsién. En rigor, el /nstinfo corresponde a un esquema se
comportomlento que varia poco de un sujeto a ofro ¥ que responde o una finalidad de satisfaccion especifica: por ejempin

el instinto flene un objeto {e! alimentol y un fin (satisfacer el hambre}. La pulsion, en cambio, es el empuyje cuyo fin »s
suprimir un estado de fensién pulsional mediante un objeto no prefijado. Sin embargo, los primeras satistacoiores
biolégicas def bebé finstintuales), van acompafiades de experiencias placenteras. Por fanto, hay dos drdenes de rediaca

¢l paquerio sujeto buscard la satisfaccién det instinto, que es placer, y con ello abriré et camino a esa ofra realidad psigus 3
de la pulsion, estrechamente vinculada con el desea y el placer. Desde e inconsdente, las pulsiones tenderon 3 3
consecucion del placer, seran el empulje, la carga energética y e factor de motilidad, la fuerza y la energia del seseo
inconsciente. Para nosotros, la pulsion serd la energia de la libido, 1&bll, inconsciente y de satisfaccién sélo porciar ¢

instinto serd lo prefijado, comin a fodos, que logra su satisfoccidn completa. Muchos fradudtores han empies s
indistintamente los términos instinto y pulsidn, lo cual es un eror de gravasas censecuencios. Para lo referects 1 2
fraduccién y para profundizar rigurosamente en la definicion de los concepios psicoandliticos, véase e Diccorane w
%siroaﬂé//‘sisds J LAPLANCHE y J.- B, PONTALSS, Labor, Barcelona, 1983,

MILOT, C., op. cit, p. 30.
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sexuales son, mas bien, fransformaciones de la energia de la libido" y corresponden al
orden dei deseo inconsclente. Estan, por tanto, alojadas en el Ello, quien pretende safisfacer
esas necesidades libidinales de acuerdo con el principio del placer: por esto, el Elo es
considerado amoral, irracional e ilégico. Al enconfrase en lo mds profundo del aparato
psiquico y estar conformado por lo inconsciente, el Ello no tiene confacto alguno con la
realidad exferior.

Quien fiene a su cargo esta funcién es el Yo. De hecho, el Yo es una parte del Ello poco a
poco modificada por la percepcion, por el contacto con las exigencias del mundo exterior y
su influencia: "La percepcion es para el Yo lo que para el Ello es el instinto. El Yo representa lo
que pudiéramos llamar la razén o la refiexion, opuestamente al Ello, que confiene las
pasiones."2 La consciencio, cualidad del Yo, aparece pues de modo secundario “como una
funcién tardia de reconocimiento del mundo exterior. Su funcidn primera es permitir la
discriminacion de lo real exterior al ser y de clertos procesos corporales para alcanzar
nuevas formas de safisfaccién que la pulsién, por ser clega, es incapaz de alcanzar.™3 Por lo
demds, en tonfo el Yo es una parte derivada del Eilo, 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 declr, forman parte de lo preconsciente -que es
donde estdn las palabras, digdsmoslo asi, lugar que se consfituye como lenguaje. Lo
preconsciente es pues la parte inconsciente del Yo; gracias a esto es que el Yo puede
disponer de informacién que no necesariamente debe -ni puede, seria desquiciante- fener
siempre’ presente.

La existencla humana es primero tendencia al placer, dentro de la ilusion de
omnipotfencia del bebé; pero el paulatino contacto con la realidad exterior va enfrentando al
pequerio suleto con las exigenclas que ésta impone -también necesarias para conservar la
vida- y que lo conduciran no sélo a postergar la satisfaccién y el placer, sino incluso a tolerar
la insatisfaccion: "Quedan asi, de un lado, lo primario, inconsciente, ligndo al principio del
placer y, del ofro lado, lo secundario, consciente, ligado al principio de realidad. £nfre estos

W “Ubido es un término perteneciente a la teoria de lo ofectiidad. Designamos con &l a lo energla (..} de los instintos
relacionados con todo aquello susceptible de ser comprendide bajo el concepto de amor.* Cf, FREUD, 5, Psicologia de fas
masas y andlisis del yo", en Obras completas, tomo I, Bilbioteca Nueva, Madrid, 1973, pp. 2576-2577. La libido consttuye
la energia tanto del amor sexual (cuyo fin es la cdpulal, como del amor a st mismo (el narcisismol y del amor fillal, paterno,
amistoso, a la Humanldad, a las Ideas abstractas, etc, amor que tamblén Implica energio libidinal, aunque desviada,
\r%hlblda en cuanto a su fin sexual o detenlda en la consecucién del mismo.
FREUD, 5., "El Yo y el Ello”, op. cit, p. 2708.
13 BRAUNSTEIN, N., 0p. cit, p. 32.
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dos érdenes de reafidad psiquica el confiiclo es vifaliclo. Las pulsiones, ligadas a la
sexualidad en funcién de su conexién primera con las experiencias placenteras, estén
condenadas a ser reprimidas, desplazadas, transformadas en lo contrario, negadas en su
acceso a la safisfaccién y a la descarga. La consciencia, secundaria a ellas, es
desconocimiento de este permanente proceso de deformacion pulsional que se desarrolla a
sus espaldas,"4 Es como si el pequeno sujeto, poco a paco y merced a la construccidn de su
Yo, fuera aprendlendo a negociar entre el placer y la tolerancia af displacer que la realidad
exterior le exige.

Asimismo, el Yo puede postergar la satisfaccién de la pulsiones sexuales dejandolas
en suspenso. O bien, mediante la sublimacion, las pulsiones pueden también dirigirse hacia
un objeto o una finalidad de satisfaccién no sexual, sino socialmente vdlidos y culturalmente
apreciados: "SI la pulsién sexual no posee ninguna de las filezas del instinto, si el objeto
mediante el cual se satisface le es indiferente, si este objeto es intercambiable, sin el fin de la
pulsién sexual puede ser alcanzado por los caminos mas diversos, sl se trata de una pulsién
desviadora por naturaleza y en cierfo modo errante, enfonces es susceptible de escoger
rumbos socialmente Utiles."’S Esto es, la energia de la pulsién puede modificar su rumbo e
impulsar actividades apreciadas por la sociedad, mientras que el suleto se beneficia
psiquicamente de este proceso de sublimacion. ta pulsion sexual no es sélo reprimida,
también puede ser sublimada y obtener satisfacciones parciales: ésta es una de las tareas
encomendadas a la educacion.

Conviene aqui hacer un breve paréntesis para aclarar {o que acabamos de enunciar:
que si blen la educacion no puede renunciar a la represion de las pulsiones, a la vez se le
encarga la sublimacién de las mismas. (Qué quiere decir esto?

La sublimacion, diria escasamente freud, elude la represion y traduce la energia
pulsional en actividades cuyo objeto no apunta a un fin sexual, al menos manifiesto. Esa
nueva energia esta psiquicamente emparentada con la sexualidad, claro, pero no contiene
ya los elementos perturbadores y perversos de la puision come tal. Por eso, la sublimacién
impulsa mucho del trabajo cultural -como las actividades artisticas y la investigacién
intelectual-, trabajo que es apreciado y admirado por la sociedad, sin perder en esencia la
fuerzayla intensidad otorgada por la pulsién.

En &/ Yo y ef Ello, Freud establece que la energia del Yo es una energia desexualizada
y sublimada, susceptible de ser desplazada hacia actividades no sexuales y socialmente
estimadas. Esta es ofra razén por la que la educacién estd fundamentalemnte dirigida al Yo:
“Sl esta energia desplazable es la libido desexualizada, podremos calificarla también de

W jbid, p. 32. £l subrayado es nuestro.
15 MILLOT, €., 0p. o, p. 31.
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sublimada, pues mantendra siempre la intencién principal de Eros. Si en un senfido mas alfo
Incluimos en estos desplazamientos los procesos mentales, quedara proveida la labor
Intelectual por sublimacién de energia instinfiva eréfica."™ Asi pues, el sujeto y la socledad
requieren que la educacidn (familiar y formal) favorezca la sublimacién de las pulsiones, mas
que su represion: precisamente por ello es que la sublimacién presenta un gran interés para
los educadores.

Y es que la represién, en cambio, produce sentimientos de infelicidad, frustracion e
inutiidad. Por ello, aun cuando parte de su labor se apoye necesariamente en la represion,
el maestro deberd esforzarse por no fratar de suprimir las pulsiones por la fuerza: la
coherstén no conduce a la desaparicién de las mismas, ni @ su dominlo. La educacién debe
ocuparse de favorecer la sublimacién de las pulsiones ofreciéndoles caminos y alternativas lo
mads diversos posible para la satisfaccién parcial desviada de los fines sexuales, susceptibles
entonces de ser social y culturalmente apreciados y de proporcionar placer al sujeto
liberandolo de la tenston pulsional.

Asi pues, mds alla de la séla represion de las pulsiones sexuales, los logros culturales
y los progresos de la civilizacién misma estan asentodos en estos destinos y
transformaciones de la pulsion sexual. Y mas adn, la pulsion sexual también puede ser
transformada en su contrario (formacién reactiva) y dar origen a lo que conocemos como
"irtludes", de modo tal que “Las formaciones psiquicas mas estimadas por la sociedad han
salido, pues, de las mismas tendencias que la sociedad condena cuando se expresan
directamente."¥? Lo perturbador en esto es que, en tanto procesos inconscientes, regidos
desde lo mas profundo las subjetividades de quienes intervienen en el proceso educativo,
aquella tarea adviene como imposible: sobre la sublimacién, como sobre ningn proceso
inconsclente, no se manda. A lo mas que el maestro puede aspirar es a reconocer la
existencia de estos procesos, a cuestionarse sobre su quehacer respecto de los mismos v,
con ello, a favorecer mejores destinos que la represién para la energia de las pulsiones
sexuales. El educador debe ensayar alternativas para que nada perjudicial resulte, ni para el

- individuo ni para la sociedad. Y el jugar, lo veremos mas adelante, podria ofrecerse como
camino poslble de sublimacién. Aunque el proceso educativo todo contribuye brindando
posibles caminos y destinos socialmente favorables para las pulsiones sexuales, lo clerto es
que sus fundamentos basicos lo conminan a la represién.

El Yo -destinatario del discurso educativo- frabaja, pues, como intermediario entre las

16 FREUD, S., *El Yoy el Elle*, op. cit, p. 2720.

No es gratuito que Freud haya escogido la palabra sublimacidn para describir este mecanismo de fransformacién de la

energia de las pulsiones sexuales. La palabra sublimor contiene una idea de elevacidn y purificacion; se aplica a ados o

f;eudones humanas de gran belleza, que provocan emociones nobles o con grandeza moral. Cf, MOUNER, M., op. at.
MILLOT, C,, op. ait, p. 53,
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exigencias de la realidad exterior y las pasiones ciegas del Ello. El Yo se esforzaré por
transmitir al Ello -ese mundo antindmico y extraiio, mundo de las pulsiones- la influencia de
la realidad exterior y, por tanto, tenderd a sustituir el principio del placer {que sin restriccion
alguna reina en el Ello} por el principio de redlidad. Esta sustifucién es necesaria para la
insercién y el desarrollo del sujeto en el mundo exterior, es decir, para su inscripcldn en el
orden cultural, segun el principio de realidad vigente en dicho orden cultural.

Y para que el principio de realidad -para que lo real, aunque sea desagradable- se
instaure en el aparato psiquico, es necesario que el Yo reciba y brinde el maximo de
informacion posible sobre ef mundo exterior, de manera tal que haya un abandono, al
menos parcial, del principio del placer. Segin Millot, “el principio de realidad designaria, por
una parte, el efecto de integracién por el aparato psiquico de los datos del mundo exterior y
la constitucién de un criterio que permitiria distinguir lo real de lo que no lo es; por ofra parte,
significaria aquello en cuyo nombre ha fenido lugar este proceso, es dedir, la exigencia de
autoconservacién: a saber, que para clerta parte del aparato psiquico, para el Yo, la
inquietud por la conservacién habria podido més que el apefito de goce.'®8 Goce que
representa un estado de satisfaccién plena, un estado de completa quietud donde ya nado
es requerido, muy cercano a la quielud de la muerte; goce, pues, que se opondria a
cualquler desarrolio social y cultural del sujeto y de la civilizacion.

En suma, at 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 modificacion
que da lugar al principio de realidad, mismo que entonces aparece de modo secundarlo. El
principio de realidad corresponde a una serie de adaptaciones que el aparato psiquico
experimentq, fales como el desarrollo de las funciones consclentes, la atencidn, el juicio, la
memoria, el pensamiento, tendlenfes a la sustitucion de la descarga motriz por una accidn
encaminada a lograr una fransformacién apropiada de ta realidad. Estas son, precisamente,
las funciones del Yo: sintetizar, pensar, anticipar, aplazar, discernir, atender, memorizar y nos
muestran ya por qué la educacién sélo puede estar dirigida ol Yo y a la consciencia. El
principio de realidad asegurard satisfacciones en lo real, mientras que el deseo y el principio
del placer seguirdn reinando en el vasto territorio inconsciente y regiran, desde ahi, las
actividades humanas mas diversas.

Ahora bien, deciamos que para que el principio de realidad se instaure en el aparato

18 by, p. 87.
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psiquico, éste necesita de la mayor cantidad posible de informacién acerca del mundo
exterior de manera que haya un paulatino abandono, al menes parcial, del principlo del
placer. Y son [ustamente los agentes educadores como la familla, la escuelq, la iglesia los
que, mediante las exigencias que encarnan, apuntan a la transformacién del arcaico Yo-
placer del bebé omnipotente en el Yo-realidad. Como lo expresaria Sara Pain,'? habia que
elegir entre las pulsiones y la civilizacion y gané la civilizacién.

Justamente, es funcién de la educacién dar cauce a las pulsiones 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 demés, se vuelve a su vez
necesaria para disfrutar de los beneficlos que la propia socledad y la civilizacion ofrecen al
hombre: &sta es tarea de la educacién y de los educadores.

En palabras de Freud, "puede describirse a la educacién como una Incitacién a la
dominacién del principio del placer y a su reemplazo por el principlo 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 Paradéjicamente, el
principio de realidad supone aceptar el displacer... pero con vistas al placer mismo, de ofra
indole, con ofras satisfacciones, garantias y promesas, pero placer al fin. En este sentido, la
educacion se sirve también del narcisismo, otra componente libidinal, en fanto 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 sujete en la expectativa y la promesa educativa
de ser gratificado y reconocido a futuro.

Y aunque una parte del aparato psiquico permanezca ineducable e insometido al
principio de realidad, por ser inaccesible {las pulsiones sexuales, el deseo, vaya, lo
inconsciente alojado en el Ello); y aunque estas fuerzas pugnen por emerger provocando
malestar en el sujefo, la educacién tiende a demandar del sujeto la tolerancia  -bien dicen
que donde hay tolerancia hay progreso- a ciertas dosis de displacer por la renuncia a los
safisfacciones pulsionales inmediatas, pero que conducen a obtener un placer de diferente
indole, bajo la promesa del amor y el reconocimiento a futuro, que consfituyen, pues, la gran
promesa educativa. La educacién contribuye a que se introduzea asi "un nuevo principio de
la actividad psiquica: lo que se representa no es mds lo agradable, sino lo redl, incluso
aunque sea desagradable.”2! Esto es el principio de realidad. El amor como recompenza.
que no es ofra cosa que una satisfaccién narcisista, de cardcter sexual -aunque de caracter
inhibido en cuanto al fin- representa ese placer en cuyo nombre el educando aceptara las

19 . PAIN, S., Diogndsticoy jento de los
gf FREUD, 5, citado por C. MILLOT, op. ait, p. 77.
FREUD, 5., citado por J. LAPLANCHE y PONTALS, 0p. cit, p. 299.

proble de oprendizaje, Nueva Visién, Buenos Alres, 1980,



exigencias y el displacer impuestos.

De este modo, las pulsiones sexuales contribuyen, a su manera, con la educacién.
Son la energia y el motor de la civilizacién: "Asi, pues, una parte de las pulsiones sexuales
favorece el proceso educativo. Se renuncia a satisfacer ciertas componentes de la sexualidad
para conservar el beneficlo de ofras safisfacciones igualmente libidinales."22 Y como bien lo
sefalara Freud: “No se tarda en comprobar que ser amado es una venfaja a la que se
puede y se debe sacrificar muchas cosos."23 El proceso educativo constituye una constante
demanda de amor y de reconocimiento mutuos.

El discurso educativo no puede estar mas que dirigido al Yo y a las funciones de la
consclencia: "La aceptacdidn de lo real frente al principio del placer se lleva a cabo mediante
la funcién sintetizadora del Yo, ya que éste es capaz de pensar y, por tanto, de gplazar e/
cumplimiento de un aclo y de anficipar las condiciones en que ese aclo es posible?4 El Yo
opera, gracias a la percepcidn, organizando contenidos de manera coherente: sintetiza,
inferpreta la realidad, trata de adaptarse a ella. Cumple una funcién de mediacién y de
discriminacion entre las exigencias del Ello (relacionadas con las pasionesy las puisiones), las
del mundo exterior {relacionadas con lo social y cultural} y las del Superyé {relacionadas con
la consciencia morall. Y esto muestra la complejidad del aparato psiquico: si las pulsiones
sexuales son inaceptables para el sujeto, porque el Yo prevee que la realizacién de tales
deseos fraeria consigo sentimientos de angustia, verglenza o culpabilidad (que se oponen a
las normas sociales y culturales vigentes), procederd entonces mediante mecanismos de
defensa inconscientes como la represién, la formacidn reactiva o la sublimacién, entre ofros,

Al Yo no le queda més que vivir en un perpetuo estado de servidumbre respecto de
las ofras instancias psiquicas y de la realidad exterior: respecto del Elio, toma contacto con la
energia de las pulsiones que en &l habitan y, sl le son biolégica o culturalmente
amenazantes, las reprime conservandolas ahi o bien, intenta postergar su satisfaccion. En
cuanto a los esfimulos que recibe del mundo exterior a través de la aclividad consciente, el
Yo procesa la informacién y cognitivamente elabora respuestas {considerando siempre los
dictados de la conciencia moral, funcién dei Superyd), para ponerlas en prdactica. En
resumidas cuentas, el Yo se rige por el principio de realidad y es tarea def proceso educativo
instaurar este principio en la realidad psiquica.

las funciones del Yo "en relacidn con el mundo exterior son, en resumen, la
percepcion, la cognicion, y la motilidad que posibilila conductas de fuga o evitacion frente @
los estimulos considerados peligrosos, de adaptacién a los esfimulos Inevitables y de

§2 MILLOT, C, 0p. cit, p. 79.
23 FREUD, 5., ditado por C. MILLOT, /b¥ct
PAN, S, 0p. cit, p.19. El subrayada es nuestro.
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modificacién de ese mundo exterior, dentro de lo posible, para posibilitar en él la realizacién
tanto de los deseos preconscientes como de los deseos inconscientes que son vehiculizados
por los representantes de las puisiones que fienden a emerger desde el Ello."25  Si se nos
permite la Ironia, ahora resulta que el que creiamos el centro de nosotros mismos, el que
creiamos que nos definia como seres humanos, nuestro Yo duefio y sefior, no €s mds que e
lacayo de ofros sefiores y el slervo de un terrible amo de gran poderio def que apenas si
conoce su nombre: el inconsciente.

Pero pongdmonos “serios” y volvamos a lo nuestro. Husta aqui sélo hemos expuesto dos de
las tres insfancias del aparato psiquico. Y la tercera instancia, el Superyd, nos ofrecera mas
herramientas para analizar el proceso educativo y las relaciones afectivas entre profesor y
estudiante en el aula. Atendamos, pues, al Supery6.

El psicoandlisis lo define tradiclonalmente como el heredero de las prohibiciones
Iimpuestas por los padres y ofra figuras de autoridad a través del complejo de Edipo.26 En el
Superyé queda depositada la conciencia moral por la infroyeccion, en el aparato psiquico, de
dichas prohibiciones. *Su punto de partida es la incorporacin por identificacion con ellas, de
las figuras de los padres con sus consiguientes funciones de restriccion y vigilancia sobre los
contenidos de las pulsiones que tienden a emerger del Ello y sobre los pensamientos
conscientes y las acfividades del Yo."?7 El Superyé se Instaura y establiza al término del
complejo de Edipo.

Digamos que el Superyd es el juez inferno que censura o autoriza lo que hacemos,
decimos y hasta pensamos. Al estar separado del Yo y representar a la conclencia moral, el
Superyd [uega el papel de juez ante las acclones y pensamientos del Yo: de hecho, lo
domina, se encarga de observarlo y de censurarlo. Por ofra parfe, regula las pulsiones
sexuales y responde a las exigencias de perfeccion prefiguradas en el Ideal del Yo que al
tiempo se ha ido constituyendo: cumple, por tanto, con las funciones de conclencia moral, de
autoobservacion y de ideal.

Pero ademads, al incorporar las prohibiciones impuestas por las figuras de autoridad,
el Supery6 encarna una Ley: la Ley del incesto inscrita en el Inconsciente y signada por el

25 BRAUNSTEIN, N, 0p. i, pp.56-57.

Con el término complefo de Edipo, Freud hace referencia ol mito griege de Edipo Rey. Se trata de un conjunto organizade
de hostiles y del nifio hada sus padres. El pequefio sujeto experimenta, entre fos fres y los cinco
afos, el deseo inconsciente de muerte del rival que es el padre del mismo sexo, y el deseo sexual hacla el padre dei sexo
gyussm. Cf. LAPLANCHE, J,, et. dl., op. o,

BRAUNSTEIN, N., op. o, p. 58.
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complejo de Edipo, desde ese momento y en adelante valida para fodos, Ley indispensable
para el desarroilo de la civilizacion y, sobra escribirlo, social y culturalmente muy apreciada:
asegurar el respeto irrestricto a esta Ley garanfiza el desarrollo de la civilizacién. Por esto, el
Superyd se encargara de prohibir, a cualquier costo, su transgresién: "El complejo de Edipo
consiste en la superacién de la relacién dual entre el nifio y su madre, y en el acceso al orden
simbalico, acceso que requiere la existencia de un tercer término cuya funcién es introducir a
ese orden y garantizarlo. Tal funcion de garante radica en la funcién paterna. El padre
constituye para el nifo la referencia de una Ley que vale para todos {...) Esta Ley se Inscribe en
el inconsclente como la forma de la prohibicidn del incesto".28 La formacién del Superyd y la
consecuente introyeccion de la Ley en la propla personalidad representa entonces una de las
labores culturales de mayor envergadura emprendidas por el sujeto.

De este modo, el Superyé conduce al nifio a renunclar a la satisfaccion de sus deseos
edipicos y a frasformar la energia de dichos deseos en identificacién con los padres. Esta
renuncia a la safisfaccién, mediada por la identificacion2? con la autoridad y por el deseo de
perfeccion impuesto por el Ideal, hacen del Superyd y del Ideal del Yo formaciones psiquicas
que mds tarde serdn enriquecidas con las exigenclas soclales y culturales que ta familia, la
educacién o la religién impondréan al sujeto.

La resolucién del complejo de Edipo es por fanto pledra de toque para la empresa
educativa: el nifio ha accedido -diria Millot- @ un mundo especificamente humano, a un
orden cultural. Por ofra parte, la declinacién del complejo de Edipo sefiala la entrada del nifto
en el periodo de latencia, que coincide con el inicio de la educacion en la escuela. Durante
este perliodo -que va de los cinco anos aproximadamente, hasta la adolescencia- las
pulsiones sexuales se adormecen, se Infensifican procesos de represién, pero también el
desarrollo de las sublimaciones.

De aqui que las relaclones afectivas que el suleto establezca con las figuras de
autoridad, particularmente la identificacion con el padre a partir del complejo de Edipo, es o
que condiclonard la manera en que mds tarde los maestros seran afectivamente investidos,
colocados en el lugar del Ideal del Yo y, por lo fanto, las posibles influencias que éstos
puedan tener sobre el educando: aquella identificacidn primitiva con la figura de autoridad
serd enriquecida por las identificaciones posteriores con los modelos ideales, y esto
representa también posibilidad de progreso cultural. Por el Edipo, la identificacion y la
Idealizacién, es que dice Freud que "Nuestra conducta frente a nuestros maestros no podria

28 Mo, ¢, op. cit, pp. 160-161.

29 gn términos generales, la /idenfificacién representa la primera manifestacién de un enlace afective con el oiro, esencial
pora la inmersién de! sujeto en la cultura, Es un "proceso psicolégico mediante el cual un suleto asimila un aspedo, una
propledad, un atributo de ofro y se fransforma, tetal o parcialmente, sobre el modelo de éste. La personalidad se constituye
y diferencia mediante una serie de identificaciones.” Cf, LAPLANCHE, J., et. al., op. ot
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ser comprendida, ni fampoco jusfificada, sin considerar los afios de la infancia y ef hogar
paterno."30 Veamos entonces ¢émo es que las relaclones que se establecen entre las
diferenfes instancios del aparafo psiquico determinardn el proceso de ensefianza-
aprendizafe.

El Superyé (la conciencia moral), el Ideal del Yo (modelo al que el Yo del sujeto infenta
adecuarse) y la superacién del complejo de Edipo tienen cudlidades que a nosofros
educadores nos resultan esenciales para comprender la relacion afectiva que se establece
enire el maestro y el alumnoy, por ende, el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un pequefio pero llustrativo articulo escrito en 1914 Intitulado Sobre /a psicologia del
coleglal, Freud relata cémo eran las relaciones con sus profesores de secundaria, cdmo entre
los estudiantes y los profesores se establecia una relacién afectiva subterranea que abrid, y
en algunos estudiantes anuld, el gusto por las clencias. Y dice freud, respecto de sus
profesores: "Los cortejdbamos © nos apartdbamos de ellos; imagindbamos su
probablemente inexistente simpatia o antipafia; estudiGbamos sus caracteres y formébamos
o deformdbamos los nuestros, fomandolos como modelos. Despertaban nuestras mds
potentes rebeliones y nos obligaban a un sometimiento completo; afisbdbamos sus més
pequenas debllidades y estdbamos orgullosos de sus virtudes, de su saplencia y su justicia.
En el fondo, /os amébamos entrariablemente cuando nos daban e! menor motivo para
ello*31

Dos ideas en este fragmento atraen nuestra atenclién: por un lado, el que los
estudiantes tomaran a sus profesores como modefo a seguir; por el otro, el arnorentrafiable
que profesaban hacia ellos. Creemos que cualquiera que haga un esfuerzo por recordar a
sus profesores reconocerd en si mismo ambos aspectos, §Cémo explicar esto?

En Psicologia de las masas y andlisis del Yo, Freud expone las claves para explicar la
influencia que un suleto puede tener sobre ofro, claves que nos permiten reflexionar sobre la
influencia del profesor en sus alumnos y el proceso de aprendizale. La relacién que se
establece entre el maestro y el alumno es muy semejante a la existente entre el hipnotizador
y el hipnotizado, entre el lider o caudillo y la masa que conduce, relaciones que se erigen
mediante los mismos mecanismos.

En su constitucion libidinal, una masa “es una reunion de individuos que han
reemplazado su ideal del yo’ por un mismo objeto, a consecuvencia de lo cual se ha

:;o FREUD, S., "Sobve la psicologla del colegid®, en Obras Completas, Tomo |, Biblioteca Nuevo, Madrid, 1973. p. 1894,
Y ibid, p. 1893, £l subrayado es nuestro.
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establecido entre ellos una general y reciproca identificacion del yo'™32 Este proceso
produce un efecto sugestivo, pues al ser colocado en el fugar del Ideal del Yo, el conductor
estd en posibilidades de imponerse ante ese grupo, aunque no por la fuerza, sino por una
suerfe de consenso que de manera incensclente se ha generado. £} conduclor, 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 sugesticn sobre st mismos.

Para que un sujeto pueda influir en ofro, para gque el maestro fenga un poder de
sugestién sobre su alumno, es necesario que este Ultimo coloque en el lugar de su ideal del
Yo al primero: "€l proceso educativo requiere asi que el educador ocupe el lugar del ideal-
del-Yo, de suerte que el educado se someta a sus exigencias, y también con el fin de que,
por haber tomado clertos rasgos de!l educador, el propio Ideal-del-Yo del educado reciba su
influencia. A parfir de la Integracién de esfas exigencias el educado se coloca bajo la
dominacién del principio de realidad. 33 De este modo -diria Gerber- ensefiar significa influir
en el Yo y el ideal del Yo de ofro sujeto, mientras que aprender implica un proceso de
identificacidn a nivel del Yo y de! Ideal del Yo con el modelo que el educador representa.34 &
éxito de la labor educativa dependerd en gran medida del poder de sugestion que el
maestro tenga sobre sus estudiantes, en tanto tiene en sus manos la herramienta para
influir sobre el Yo y modelar el ideal del Yo de aquéllos.

Ahora bien, el mecanismo mediante ef cual el maestro es colocado por el estudiante
en su ideal del Yo es /a transferencia. £sta se encuentra en el fundamento mismo de la
relacién educativa: ta transferencia es una actualizacion de deseos inconsclentes, una suerte
de repeticion de los prototipos infantiles que es experimentada con un fuerte sentimiento de
aclualidad. Es un desplazamiento de afectos, deseos, temores y fantasias correspondientes a
una representacién significativa vivida en la infancia, a otra representacion aclual que, al ser
también significativa, se vuelve e soporte de esa actualizacién. Mas habria que sefialar que
lo que en la transferencia se revive no es la actualizacion de relaclones efectivamente vividas,
sino los contenidos de aquella redlidad psiquica. Contenidos vinculados con el deseo
inconsciente y las fantasias relacionadas con éste, pues lo que se fransfiere son los
contenidos simbolicos hacia las figuras significativas de la actualidad. Asimismo, fa
transferencia fambién “consiste en la atvibucién de un saber al ofro al que se coloca en el
puesto del ideal del yo y de quien se espera recibirio para colmar la carencia en el ser *3%
Por ello, promover el aprendizaje dependerd en gran medida de las relaciones

gg FREUD, S., “Psicologia de las masas...", op. cit, p. 2592.
MILLOT, C op. at, p. 168,
34 Cfr.,, GERBER, D., “E! wnwlomoestro—a!umno amor, decepdén y viol ", en dizaje, Rewsta Je 3
§§c7;2: de Cgruduados dela Normal Superior del Estado de Nuevo Ledn, No. 10 México, Sepnembre de 1983,
p.1




49

transferenciales que el profesor establezca con sus estudiantes.

En palabras de Freud: “Nosofros les fransferiamos [a los maestros) el respeto y la
veneracién ante el omnisciente padre de nuestros afios infantiles, de manera que caiamos
en tratarlos como a nuestros padres. Les ofreciamos la ambivalencia que adquiriéramos en
la vida famillar, y con ayuda de esta actitud luch@bamos con ellos como habiamos luchado
con nuesfros padres camales.*3¢ la transferencia confiene, por fanto, fragmentos del
complejo de Edipo que determinan la relacidn pedagégica mediante la identificacion.

De este modo, el psicoandlisis permite explicar la funcion de modelo que juega el
maestro: en tanto &l estudiante asimila los rasgos y se apropia de las exigencias de sus
padres en la infancia, y de modo similar durante su perlodo de formacion al colocar a sus
maestros en el lugar del Ideal del Yo, es que el proceso educativo puede llevarse a cabo:
“Durante el pertodo de lotencla, son lo profesores y generalmente las personas encargadas
de educar al nifio quienes ocupardn para él el lugar de los padres, en particular del padre, y
qulenes heredaran los senfimientos que el nifio experimentaba hacia éste a la salida del
complejo de Edipo. Los educadores, investidos de la relacidn afectiva primitivamente dirigida
al padre, se beneficlarén con la influencia que éste elercia sobre el nifio y asi podran
confribuir a la formacién de su Ideal del Yo.*37 La fundén de modelo del profesor es, por
tanto, fundamental para promover el aprendizaje: el educador representa ante el educando
un modelo con cuya realizacién puede dar cauce y satisfacer la tensién pulsional, aunque
con un objeto desviado de su fin sexual, mediante satisfaccones parciales y dirigidas hacia
fines no sexuales. Es asi como el educador puede fener en sus manos la posibilidad de
promover el desarrollo de las sublimaciones y de las formaciones reactivas.

La farea prirordial de la educacién es, por tanto, la formacién del Ideal det Yo del
educando segin el principio de realidad vigente en determinada sociedad, proponiendo e
- imponiendo Institucionalmente como modelos de Identificacion a los educadores, aun
cuando su influencla sea slempre precaria, en tanto predeterminada por la resolucion
particular del complejo de Edipo en cada sujeto y, desde luego, por los procesos
inconscientes que escaparan slempre a toda posibilidad de dominio. La formacion del Ideal
del Yo impulsara a los sujetos hacia las metas que dicha socledad estima imporfantes.

Por ofra parte, el amor senfido por el estudiante hacia el profesor es ofro de los
pivotes del proceso educativo. En efecto, el mecanismo de transferencia al que acabamos de
dludir, mismo que el educador -aun sin saberlo- procura preservar cuidadosamente ya que
de él depende toda posibilidad de influencia en el educando, implica necesariamente una
Idealizacion del objeto, del ofro, esto es, del educador.

36 FREUD, S, "Psicologla del colegial”, op. i, p. 1694
MILLOT. C, ap. o, p. 4.
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La Idedlizacién es un proceso psiquico que conduce a elevar las virudes del obleto -
del maestro- a la perfeccién: “Amamos el objeto a causa de las perfecciones a las que
hemos aspirado para nuestro propio yo y que quisiéramos ahora procuramos®*.38 Por esto,
la identificacién con la figura idealizada contribuye, lo hemos mencionado ya, al
enriquecimiento del Ideal del Yo.

La idedlizacidn es el mecanismo comin a todo enamorarmiento. El enamoramlento
significa que “ef objeto amado queda sustraido en cierto modo a la criica, siendo estimadas
todas sus cualidades en mas alto valor que cuando adn no era amado o que las personas
indiferentes.*3? Y en la relacién educativa sucede algo muy similar: el enamorado fel
estudiante} da pruebas de sumisidn, humildad, docilidad y qusencla de critica hacla el obleto
{el profesor, los autores o las ideas abstractas inclusol. 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 fodo lo
que aquel afirma.

En fanto los miembros de un grupo se identifican entre s por haber colocado a un
obieto (el profesor), uno y el mismo, en el lugar de su Ideal del Yo, experimentan entre ellos la
ilusién de que los ama a todos por igual. De esta ilusién depende el éxito de la labor
educativa, porque los Individuos del grupo se sienten hermanados entre si por un doble lazo
libldinal: entre ellos por identificacion y con el maestro por haberlo colocado en su Ideal del

“Yo. Por lo tanto, “e/ resorte principal de la educacién es el amor, a saber, la demanda de
amor que el nifio dirige a sus padres y a sus educadores. Para conquistar o conservar este
amor, propone al adulto una Imagen engafiosa de s mismo mediante la cual intenta
safisfacer las exigencias cuyo polo constituye el Ideal del Yo. El proceso educativo descansa
fundamentalmente sobre esta relacién imaginaria, ella misma profundamente narcisista y
allenante."49 La educacidn tiende pues a formar el Ideal del Yo sometiendo al educando a las
exigenclas que le son impuestas. Y éste, aunque de modo inconsciente, acepta esas
exigencias y se somete, en virtud de la promesa de amor y de reconocimiento a futuro que el
proceso educativo y sus representantes todos le han hecho.

En efecto, pues, el amor moviliza toda educacidn posible; la educacién se propone
contribuir a la formacién y el desarrolio del Yo y al enriquecimiento del Ideal del Yo mediante
la fransferencia. En tanto cumple con una funcién normativizante, en el Superyé y en el Ideal
del Yo estan depositadas las Ideclogias de cierto orden simbélico y las exigencias de cierta
socfedad: “El educador cumple la funcion de exigir la aceptacion de las normas y modelos a
la vez que la postergacién de satisfacciones inmediatas que se oponen a aquéllas. Para

25 FREUD, S, "Psicologla de las masas...”, op. cit, p. 2590,
9 FREUD, S., /bVdl, p. 2589
MILLOT, C., op. it pp. 203-204. El subrayado es nuestro.
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logrario sélo puede apoyarse en el narcisismo del sujefo, quien se avendra a la renuncia de
la satisfacddn pulsional en virfud de lo que viene a compensaria: la promesa de una
gratificacion mayor en el futuro, cuando logra ef cumplimiento de las metas que se le
imponen como ideal.*# Esenclalmente, la educacidn implica amor del estudiante por la
figura idedlizada del maestro y amor que aquel espera recibir bajo la forma del
reconocimiento y la gratificacion.

) GERBER, D., "Bl vinculo...”, op. o, p. 166.
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2.2. ORDEN SIMBOLICO Y COMPOSICION SIGNIFICANTE: $QUIEN EDUCA?

Cada quien fene el derecho y la
posibilidad de inventarnos a su gusto y
disgusto, por eso he adoptado una forma
de definirme como: yo soy el que somos.

Alfredo Gufiérrez Gomez

la carencla hace al hombre un ser
sorianfe, un creadory aun un destructor.

Danlel Gerber

Podria pensarse que las relaclones entre el £ilo, el Yo y el Superyd y sus funciones en
educacién no conclernen mds que a los procesos psiquicos de un individuo en particular.
lejos de eso, estos procesos psiquicos no se encuentran aislados, no ocurren con
independencia de un entorno cultural ni de la convivencia particular de dicho individuo con
sus semejantes. freud lo dejé muy claro en 1920: “En la vida animica individual aparece
Integrado siempre, efectivamente, ‘el ofro’, como modelo, objeto, auxiliar o adversarlo, y de
este modo, la psicologia individual es al mismo tiempo y desde un principlo psicologla social,
en un sentido amplio, pero plenamente [ustificado."¥2 Esta presencia de "el otro® ha sido ya
explicitada desde el momento en que el proceso educativo requiere absolutamente de gue et
maestro sea colocado en el puesto del Ideat del Yo del alumno y de que éste profese amor
por aguel. No obstante, aungue nuestro interés estriba en los vinculos afectivos que se
establecen entre el profasor y el alumno, las relaciones enfre un proyecto de ensefianza y un
proyecto de aprendizaje y el papel del juego en ellas, no debemos evadir el problema de
situar a la educacién en su dimesion cultural desde la perspectiva psicoanaliica.

42 rpeUp, S., "Psicologia de las masas...", 0p. o, p.2563.
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La educacidn es una manifestacién concreta de un problema mds vasto, que es el de la
cultura. Segin Sara Pain, la educacién es, en un sentido amplio, un proceso de fransmisidn y
de reproduccién de cultura que basicamente cumple con cuatro funciones:® con una
funclén conservadora, en fanto promueve la vigencia histérica de la civilizacion
reproduciendo en cada individuo una serie de normas, cddigos y valores que garantizan la
continuidad de la especie humana, asi como procurando la ransmisién de las adquisiciones
culturales de dicha civilizacién, Con una funcién socializante, pues st bien no ensefia a
comer, hablar o saludar, por ejemplo, si convierte al individuo en un sueto social al
conducirlo a internalizar en su propla personalidad las normas, los cddigos y la legalidad de
las modalidades de esas acclones en su grupo soclal. Cumple también con una funcién
represiva, en tanto instrumento de control y reserva de lo cognoscible que garantiza la
supervivencla y ef poder que una socledad asigna a cada clase y grupo social, a la vez que
cumple con una funcién fansformadora, pues la educacidn .ofrece también -y
paradéjicamente por lo mismo, por la poslbll!dad de conacer: una vcsh dlfernativa de
conclentizacion liberadora. T

En el fondo, estas cuatro funciones de la educadétfnos rerrufen al problema de tratar
de comprender el vinculo entre los hombres y la cultura; entr@’ cf"hombfa y esos cdigos,
normas y valores que forman parte de un orden slmbéucmPero vayamos por partes.

La cultura es todo cqueﬂo que ha permitido ol hombre elevarse por encima de la vida
animal, que lo distingue de. los anlmales, y que, ‘polabras de Freud, muestra al
observador dos aspectos dlﬁemnfe:- “Por un Iudo,. 5 nde todo el saber y el poder
conquistados por los hombras pum llegar a dominar ias luerzcs de la Naturaleza y extraer
los bienes naturales con que safisfacer las necesidades humanas, y. por ofro, todas las
organizaciones necesarias para Fegular las relaciones de los hombres entre si y muy
especialmente la distribucién de los bienes naturales alcanzables,*44

$Qué significa *fods aquello* que diferencia al hombre del animal? Se rarn
precisamente de las tradiciones, los valores, las normas, las representaciones y los codigos
de una socledad que sellan en lo més profundo de si mismo al hombre que nace en ella. En
ofras palabras, segin esta definicion de culturg, se trata del saber, del poder hacer y de la
legalidad que caracterizan a la cultura; saber, poder hacer y legalidad que en su conjunito
presuponen la existencia del lenguaje.

Por ello, aunque de entrada parezca un perogrullo decirlo, lo que en verdad hace
hombre al hombre, distinto del animal, es el lengudje. El lenguaje es la estructura Gue
permite justamente "regular las relaciones de los hombres entre si*, que permite establecer

ﬁcfr PAIN,S., 0p. it, pp.9-.
FREUD, S., “EI porvenir de una Hlusién®, en Obras completas, tomo (i, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, pp. 2961-2962
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las relaclones de poder y la transmision del saber necesarios para dominar a la Naturaleza y
extraer de ella los blenes necesarios de supervivendia. La cultura, sefiala Benveniste, “zqué es
pues sl no un universo de simbolos infegrados en una estructura especifica y que el lenguaje
manifiesta y transmite?*45 En fanto el lenguaje presenta a las tradiciones, los valores, las
representaciones y los cédigos como parte de un orden simbélico, en tanto la cultura
representa un orden simbélico organizado por las reglas del lenguaje y en tanto el orden
simbélico manifiesto en el lenguaje produce al hombre y su quehacer cultural, podemos
entonces afirmar que la cultura es una actitud ante el simbolo.

Asi las cosas, y a la luz de estas consideraciones, debemos preguntarnos si en
verdad la educacidn puede presuponer la existencia de un indiiduo homogéneo y
auténomo, duefio nico de sus pensamientos, palabras y acciones fal como la psicologia de
la conciencia plantea. Si el lenguaje -que constituye el campo del inconsdente y el vehiculo
de relacién entre los hombres-, si el simbolo es lo que hace hombre al hombre, enfonces el
discurso de la educacién no estd dirigido a un individuo -entendido éste como un ser
indivisible, completo y auténomo-, sino a un sujefo que sufre un proceso de syjetacion a un
determinado orden simbdlico merced al lengudje y a fos procesos inconscientes, procesos en
los que el conflicto entre las diferentes instancias del aparato psiquico es vitalicio e insalvable.
Antes de su nacimiento y aun después de su muerte, el ser humano es inscrito por el Otro en
un orden preestablecido, simbélico, que estructura la realidad de las relaciones
interhumanas:

“La subjetividad -afirma Gerber- no es sino el efecto de sujecion a dicho orden; (.. Los
sujetos no poseen una existencia orgdnica y psicolégica anterior a su sujetamiento a las
redes de la cultura y el Ieng.uole.““s Es decir, el hombre existe como sujefo antes de su
nacimiento porque es nombrado por el Ofro (sus padres, su familia) y se le acordan modos
de ser y acfividades que responden al deseo de quienes lo nombran. De igual forma, aun
después de su muerte, el sujeto existe fambién porque es nombrado, porque familiares y
amigos lo recuerdan y le atribuyen acclones y decires que puede que no correspondan del
todo con lo que en verdad hizo o dijo, pero que quedan como parte del recuerdo de ese
sujeto y se vuelven verdad: mds que un individuo muerto, es un sujeto que vive en el deseo
del Ofro, slempre rodeado de un pufiado de significantes que le son otorgados desde el
lugar del Otro.

El Otro es lo que trasclende al individuo, la alteridad a la que estamos afados; él es
portador del orden simbdiico al que nos sujeta, con lo que se vuelve perpetuador de la
cultura, En tanto el Otro nos oforga identidad y quien puede confirmarla o no, “dirigirse a &l -

45 BENVENISTE, citado por D. GERBER en “El vinculo..”, 0p. cif, pp.159-160.
46 GERBER, D, /6id/, p. 159.
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esto es, usar el lenguaje- es, en cualquier caso, buscar su respuesta a una pregunta
Implicita: Jquién soy yo?'47 Por fanfo, el lenguale representa una elerna bisqueda de
reconocimiento e idenfidad propia. Existimos en la medida en que nos hacemos oir por el
Otro, hablamos para encentrar en el Ofro una respuesta que nos diga algo de nosotros
mismos, un significante. Y hay que recordarlo con Lacan, porque mejor expresado no puede
ser: “Lo que busco en la palabra es la respuesta del ofro. Lo que me constituye como sujefo
es mi pregunta, 48

De aqui que la palabra represente ante todo la manifestacién de una carencia en el
hombre, de una falta, de una perpetua y utdpica basqueda de completud en la demanda de
reconocimiento del Ofro. La inscripcién del hombre en el orden simbdlico 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 falla-en-ser, hace del hombre un perpetuc ser deseante
condenado a la busqueda eferna, mediante la palabra, de reconocimiento y de una
identidad propios, asignados desde el Ofro.

Asi las cosas, desde la perspectiva psicoandlitica, la educacion no estd dirigida a un
individuo duefio nico de sus palabras, poseedor de un saber sobre si mismo. Lejos de ello,
la educacién misma requiere de un sujeto producido por un orden simbélico, lo que abre en
&l la carencia y que hace de él un ser slempre deseante. Ser de la carencia y del deseo es,
pues, el suleto de la educacién: "La existencia de un sujeto deseante es también condicion
para todo proceso educativo, el cual cumple ta funcion de preparar a ese ser ya dividido por
efecto del lenguaije para su incorporacién a las diversas Instancias (... del mundo cultural que
son indispensables para la reproduccidn y/o fransformacién de la sociedad.™49

La relacion educativa se presenta como una demanda de mutuo reconocimiento: no
solo del esfudiante hacia el profesor, sino también del profesor hacia el alumno. El proceso
de aprendizaje implica entonces una parficular dlaléctica de reconocimiento. Y habria que
afiadir, a riesgo de ser repetitivos, que en el fondo foda demanda de reconocimiento es una
pelicion de amor: por este amor slempre posible es que se acepta el sometimiento a las
normas y a la legalidad del orden cultural que el Ofro representa.

La relacién entre profesor y alumno empleza por ser, de enfrada, una relacién de
mutuo reconocimiento, tanfo mds cuanto que es un vinculo que se establece mediante el
lenguale, y por tanto de Inconsciente a inconsciente. Para que el aprendizaje sea posible es
necesario pues que haya un sujeto que suponga en ofro un saber del que &l mismo carece y
que desea poseer para colmar la carencia gue en si siente aparentemente provocada por la

47 1bid., p.163.
4B ACAN, J, citado por D. GERBER, /e
49 iy, p. 16l
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falla de ese saber... como si de ese modo pudiera tranquilizar el malestar sentido por la
carencla de saber. En ofras 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 podria redlizarse: “La autoridad del maestro dependeria de ese presunto saber
de que es portador. Pero una y ofro no van a surgir por si mismos sino que sélo existiran en
tanto exista un sujeto que los reconozca y que esencialmente sera el alumno. Los lugares de
maestro y alumno son pues indisociables, uno define al otro y nadle podrd ser maestro si no
existe olro que se coloque en posicion de ser su alumno y lo invista como su enseriante.*S9
Sin embargo, y esto puede resultar delicado y perturbador, el poder y la autoridad asignados
al maestro no son mas que una creencia llusoria.

Sélo ilusién porque el maestro podria suponer que su autoridad y su poder provienen
de si mismo. Nada maés falso que eso. £n realidad, es "la existencia de una esfructura
intersubjetiva que coloca a individuos distintos en posiciones diferentes asignando un
sislema de representaciones 'y comportamientos especificos a cada uno de ellos, la que
defermina la existencia de ese fendmeno de poder.”5 Con esto, el psicoandlisis ofrece dos
advertencias:

Por un lado, sl el maestro no es consciente del origen infersubjefivo de su poder,
poder que no emana de si mismo, puede violentar la relacién con sus alumnos abusando de
su autoridad, reclamandoles una constante confirmacion narcisista de su figura y de su
saber, en defrimento de la independencia de pensamiento y de la creafividad de los
alumnos: "la safisfaccién narcisista inherente al hecho de estar colocado en situacién de
‘tener poder’ podrd llevarlo a intentar obtener del alumno un permanente reconocimiento
que lo rafifique en su creencio.”52 Quizd sblo se trate de que el maestro asuma cierta
humildad y que reconozca al alumno como sujeto deseante: jqué razén de ser tiene un
maesiro sin sus alumnos? ¢Qué razdn de ser, si aquéllos no se equivocaran o no fuvieran la
oportunidad de dar inferpretaciones del conocimiento distintas a las del maestro? ;Qué
razén de ser sl no es por el problematizar, discutir... hablar en clase?

Por ofro 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 utdpico proyecto de
perfeccidn y dominio de si mismo, pues representa el modelo que la educacién erige como
meta a alcanzar: *Se corre el riesgo entonces de que la relacién pedagdgica sea el campo
en el cual el maestro fiene que adecuarse a una imagen de perfeccion, con todo el

50 GERBER, D, "El papel del Maestro. Un enfoque psicoandlitico”, en Cuademos de Formacidn Docente, No. 15, ENEP
'31“,’},’,“’," UNAM, México, Noviembre de 1981, p. 36. El subrayado es nuestro.

52 bvd, p.az.
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sufrimiento que esto trae Gparejado, y busque satisfacer tal ideal narcisista a través del
alumno qulen se sentird rebajado a la condicién de mero instrumento de la autoestima del
maestro.”S3 £n ofras palabras, seria deseable que el maestro fuera consciente del origen de
su qutoridad sobre sus alumnos, para no someterlos innecesariamente a abusos de poder
cuyo elerciclo sea un fin en si mismo, pretendiendo la satisfaccion de su proplo nardsismo
reflejado especularmente en sus alumnos, model@ndolos a su imagen y semejanza -y Freud
diria que el orgullo pedagédgico, en este sentido, es poco deseable y poco loable.

Asimismo, su labor deberd Ir acompaiada slempre de un constante cuestionamiento
sobre la tentadora Idea de ocupar ese lugar de poder en el que es colocado como modelo,
como Ideal del Yo del alumno, para slempre ‘reflexionar en qué medida su propio ideal de
ser un ‘buen maestro’ puede hallarse dominado por el espefismo de perfeccién.”S4 Y aunque
paradsjicamente esta asignacién de poder y autoridad, esta funcion de modelo del maestro
seq Iindispensable, e incluso de ella dependa el éxito del proceso educativo, de ese
cuestionamiento del maestro, de esa consciencia sobre los procesos que determinan su
ensefanza, todo esto redundaria en o que si es verdaderamente importante en la relacién
pedagbgica: promover la independencia de pensamiento del alumno, la creatividad, la
curiosidad intelectual, ta posibilidad de censura por el juiclo, vaya, el despliegue de sus
capacidades intelectuales... Y el juego, lo veremos mds adelante, ofrece vastas posibilidades
de reconocimiento del sujeto, de sus propios procesos, en favor de la liberacién de su
pensamiento.

Ahora bien, no perdamos de vista que el telén de fondo de todos estos procesos es el
inconsciente. Aungue saber de su existencia tampoco garantiza, en modo alguno, un mejor
maestro ni un proceso educativo menos represivo. Lo que caracteriza al Inconsciente
justamente es, y tratemos de no olvidarlo, la imposibiiidad de dominar sus contenidos. Asi,
por mdas que Infenternos promover la creatividad, la inventiva y la independecia del
pensamiento humanos, existe una imposibilidad estructural para tograrlo. La relacion
educativa se establece de Inconsciente a Inconsciente y més alld dde toda buena intencion
consciente,

Y quizé no nos quede mads que aceptar esto, que es lo real, aceptacién basada en
una resignacion. Resignacion ante lo real en el sentido de re-significar, de volver a significar,
de oforgar otro senfido a esta imposibilidad: "l interés de este punto de vista es la atencién
prestada al reverso del aprendizale, o seq, a lo que se oculta cuando se ensefiq, a lo que se
desprende cuando se aprende."S5 Y consideramos que esto, clerlamente, debe ser ung de

53 bid, p.39.
34 id, p. 40,
S55PAN,S, op. o, p.20.
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las obligaciones éficas fundamentales de todo maestro y representa una aporfacién nada
despreciable del psicoandlisis a la pedagogia.

£l Inconsciente hace que el hombre, slempre sujeto, ya no sea “el centro productor de
sentidos, y, por lo tanto, el poseedor del saber acerca de sus enunciados, Por el contrario, es
el lenguaje como estructura quien lo produce como sujeto y habla a través del él. [..) El
inconsciente no es sino ese decir siempre mds de lo que se cree, es la Imposibilidad de ser
duerio del senfido que mas blen rebasa al sujeto y se produce mds alldde la conclencig, la
voluntad, las intenciones."56 Por tanto, mas que informar -subraya Gerber- la funcién del
lenguale es evocar la presencia sobre el fondo de la ausencia: el lengudje sustituye el mundo
real de manera siempre imperfecta, aunque pretendiendo producir sentido. Y el sentido de lo
dicho se produce, mds que en las palabras mismas, en el encadenamiento de significantes.

56 GERBER, D., "Los cuatro discursos v la educacién’, en Cuadermoas de Formaddn Docents, No. 26, ENEP Acatién, LNAM
México, Agosto de 1988, p. 148.
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4Qué quiere decir significante y encadenamiento de significantes? Para explicarnos la
relacién educafiva y el juego, es pertinente defenernos aqui para exponer qué es el
significante.

£l concepto de significante al que aludimos no corresponde al de la lingUisfica. Si bien
el término proviene de la teorio del signo de F. de Saussure,’” no fue acotado en
psicoandlisis con ese senfido linglistico. En psicoandlisis, “el significante no remite a la cosa
directamente, sino que remite a ofro significante, diferencia decisiva respecto del signo.”58 En
psicoandlisis, el significante no es univoco ni inequivoco, no se reduce al terreno de las
palabras, ni representa tampoco significados preexistentes ni puntuales.

El significante -segin la mulficitada frase de Lacan- es aquello que representa a un
sujeto frente a ofro significante. Es decir, el significante es lo que dice al sujeto algo de si
mismo, que lo define como tal dentro de una cadena de significantes porque sélo produce
sentido como efecto de su concatencacién con ofros significantes y sélo en la medida en que
se va articulando a ofros significantes: en la composicion que hacen los significantes del
alumno arficulado a los del maestro se establecen las relaciones de aprendizaje. Y el sentido
como fal sélo se produce como efecto de ese despliegue de significantes. Es por tanto
distinto del signo por la composicion inconsclente de una cadena y su relacion particular con
los sujetos: en esa composlélén es donde se produce el sentido de lo dicho yde lo hecho.

:Como leer esto, tan criptico a primera vista? Tratemos de exponerlo lo mas
claramente posible, pues es fundamental para que el psicoandlisis nos explique el proceso
educativo y las posibles funciones del jugar en las aulas.

Si se nos permite la metdfora, el significante es como un tatuaje en la vida psiquica del
sufeto. Puede ser una marca feliz en él, aunque también puede convertirse en una cicatriz
dificil y molesta de porfar. Segun Rodulfo,5? se frata de la palabra, la frase, el objeto o el acto
lpues el significante no se reduce al terreno de las palabras) investidos por el sufeto, que
definen dl sujefo frente a ofro significante, y éste frente a ofro, y a ofro, en un
encadenamlento suscesivo. Por esta razén, el significanfe sera siempre intersubjetivo, pues
definird algo del sueto pero slempre en su relacién con el Otro. El sujeto se constituye asi en
el campo de! significante, pues su Unica existencia posible es como ser habiante, atravesado
por la palabra, escindido por el lenguaie. Lejos del concepto saussuriano, el significante en
psicoandtisis no establece una relacion de absoluta simetria con el significado ni fraduce un

S7¢n lingUistic, et significante es la serfe de fonemas -sonidos- que componen la polabra. Segin Saussure, entre ef
significante y el significado hay una absoiuta simefrig y son indisolubles para formar el signo. Cf. SAUSSURE, Ferdinand de ,
Curso de lingtistica general, Losada, Buenos Alres, 1945, pp. 127-145. Véase también, AVILA, R, La lengua y /os hablantes,
gﬂllas, México, 1984, pp.19-22.

8 RODULFO, R, & nifio y & significante. Un estudio sobre las funciones del jugar en la constifucion femprana, Paidés,
ggenos Alres, 1989, p. 40

Rodulfo expone y analiza r los sobre las cualidades del ificonte en la obra ya citada, pp. 22-34.
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significado inequivocamente, sino que sdlo produce senfido en lo medida en que va
formando cadena con ofros significantes. E significante es, pues, una forma especifica y
particular de organizacion de lo real. Por tanto, la personalidad y la identidad de un sujeto se
consfituyen en los ifinerarios significantes.¢®

Para distinguir y comprender qué es un significante, conviene exponer los tres criterios
que Rodulfo propone (criterios que a su vez nos permitiran pensar la relacion educativa y el
jugar):

En primer lugar, una palabra, una frase, un objeto o una acclon seran significante
sélo en la medida en que se repifan. Esa repeticion se conforma como una suerfe de ley -
que en el presente se da activamente- en el registro inconsciente familiar y, por ello, muestra
una pista de un mundo intersubjetivo por descifrar, Lo que importa de esta repeticion es la
relacién que el sujeto establece con tal legalidad del significante: puede ser ciegaq,
aniquilante, mortifera para el deseo del sujeto; pero puede también cobrar la forma de una

- lucha del sujeto contra esa ley buscando cambiar la direccién y el destino de lo que se repite.
Esto es, la accién del sujeto puede representar una repeficion de lo mismo pero en la
busqueda de sus diferencias respecto del deseo del Ofro. El jugar, lo veremos, hace
aportaciones invaluables para el suleto en esta lucha por el descubrimiento de su diferencia
y de la afirmacion de su persona.

Esta repeficidn como diferencia se encadena con el segundo criferio para reconocer
un significante: “Una vez que algo es introducido con la funcion de significante se produce un
poco al menos de /o nuevo, es declr, algo con clerfo valor distintivo. ¥ Ae agui un segundo
criferio: cuando un elemento adquiere gravitacién significante, en el momento de su
infroduccitn algo nuevo se fraza.*6! Esto significa que cuando el significante hace su enfrada
en escens, algo en el sufefo cambla, no queda igual. Porque, a diferencia y lejos del
concepto saussuriano, el significante en psicoandlisis no establece una relacién de absoluta
simefria con el significado: el significante *no viene con un significade abrochado
indisolublemente, sino que arrastra efectos de significacion que son imponderables; es decir,
no vale porque designe inequivocamente cierto significado, sino por las significaclones que
se van generando; de manera andloga a la fisién nuclear en fanto encadenamienfo de
desencadenamientos tan inevitables como imprevisibles.*62 Asi pues, si bien el significante
define al sujeto, fampoco representa un poder omnimedo, fatal y hasta morfifero, que
despoja de alternativas al sujeto: eso supondria igualar a éste con una marioneta cuyos
movimientos se limitan a los de los hilos significantes, que no daria lugar para el

61 Para profundizar a este respecto, particularments en cuanto a Ia relacién con el proceso educativo, véase GERBER, D,
Zf’s <uatro discursos..”, op. it

RODULFO, R, op. ait, p. 24.
2 bid, p. 25.
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acontecimiento ni para un regisiro dindmico que posibilitara pensar lo nuevo. Entonces
-subraya Rodulfo- debemos preguntarnos qué hace el sujeto con el peso del significante,
qué transformaciones y qué movilidad del mismo hay en ese hacer. De concebir la
deferminacién del significante como absoluta, pronto estariamos enclavados en una
inmovilidad paralizante ante lo imposible. El jugar es una prdctica significante, lo veremos en
el siguiente capitulo, un hacer que auxilia al sujeto en la ardua tarea de enconfrar y construir
esas diferencias significantes suyas, propias y distintivas, aun dentro de la intersubjetividad y
la legalidad significantes que se originan desde el lugar que el Ofro otorga.

Y si algo nuevo cobra existencla cuando un significante es infroducido, si posibilita un
cambio, eso nuevo debe dirigir al sujeto hacia algin lugar, tener algin itinerario, cumplir con
algun destino. En efecto, "e/ significante conduce siempre hacia alguna parte. 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 deferminados caminos preferenciales. Y éste es el tercer
criterio: e/ significante fiene direcclon."s3 Podemos pensar en el significante como el itinerario
de un vigje: partimos de un modo y regesamos diferentes. Esto no quiere decir que
necesarifamente sea placentero, bonito, descansado; es declr, no hay juiclo de valor,
simplemente es un significanfe que dirige al sujeto hacia alguna parte y lo fransforma.

Asf las cosas, el sujefo se constituye en el campo del significante, pues su Gnica
existencla posible es como ser hablante, atravesado por fa palabra, escindido por el
lenguaje.64 En palabras de Rodulfo, “Para poder ser, en el sentido que cabe hablar en
psicoandlisis, para enconirar cierta posibilidad de implantacién en la vida humanag, la Gnica
oportunidad que tiene un sujeto es asirse a un significante. Para poder vivir no basta con las
profeinas en el orden simbélico, es necesario adscribirse aunque mas no sea a un poco de
significante,”5 E! significante es -no estd de mas repetirlo- una forma especifica y particular
de organizacién de lo real e implica cierto orden de las cosas para un suleto: por ende, la
personalidad y la identidad de un sujeto se constituyen merced a su itinerario 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 sélo eso que el
significante representa de una manera insuficiente pues sélo puede representarlo para ofro
significante, éste para ofro, y asi en sucesion infinita, El sujeto estd dividido por lo tanto entre
un significante que lo representa en el enunciado y un ser que condiciona toda enunciacién
posible y es a la vez irrepresentable. El conslante deslizamiento enfre significantes, de

63 1y, p. 30.
4 cf, GERBER,, D., "Los cugtro discursos..”, op. ot
65 RODULFO, R., 0p. cif, p. 4.
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ninguna manera centro producor de ellos sino siempre ex-céntrico, el sujeto se encuentra e
entredicho, cuestionado como supuesto duefio de si en el discurso y sélo situable en el
espacio inasible que se abre entre lo dicho por los significantes, sin consistir en ninguno de
&stos."66 Por el otro lado, en la relaclén que establece el sujeto con sus significantes, se halla
la posibilidad, quizd breve, de construir diferencias, de hallar lo nuevo, y de dirigirigirse @ un
lugar que no se vuelva paralizante y enmudecedor: en ese lugar que se abre enfre lo dicho
precisamente por el deslizamiento de significantes, puede que respire el deseo del sujeto de
modo menos paralizante, menos sometido, con mayor movilidad.

En estas alternativas de conceptualizacién del significante y el sujeto, ablertas por la
reflexién acerca de las funciones estructurantes del jugar, profundizaremos en nuesfro
siguiente capitulo. Por lo pronto, concentrémonos especificamente en el hecho educativo.

La red de significantes del saber encarnada en la figura del maestro, éste como modelo ideal
colocado aun sin saberlo en el lugar del Ideal del Yo del alumno, las demandas mutuas de
reconocimiento y amor, en fin, todo ello hace que la relacién maestro-alumno se vuelva
eminentemente paradojal: “Cuando el pedagogo cree dirigirse al Yo del nifio, sin que él lo
sepq, lo que ha sido alcanzado es el Inconsciente de éste, y ello ni siquiera por lo que cree
comunicarle, sino por lo que de su propio Inconsclente pasa a fravés de sus palabras. Sélo
hay dominio del Yo, pero este dominio es ilusorio. Lo propiamente eficaz en la influencia de
una persona sobre ofra pertenece al registro de sus Inconscientes respectivos, En la relacion
pedagdgica, el Inconsciente del educador demuestra pesar mucho mds que todas sus
infenciones conscientes."67 Esto provoca pues que el maestro no diga lo que cree decir, que
sus esfudiantes no reciban lo que él cree ofrecer, que lo que el maestro supone como la
totalidad de un conocimiento no sea asimilado como tal por ef alumno, que las palabras no
sean suficlentes para expresar el fodo de un saber. Por su parte, el dlumno -a pesar de la
red de significantes del saber que suele presentarse como totalmente construida, paralizante
y enmudecedora, bastante impenetrable- se agarra de esos significantes y se somete sin
mas ni mds para asirse a un significante que lo represente ante el Otro y en el orden
simbélico {aunque implique sacrificios de su deseo, de su creatividad, de su palabra, una
mera adpatacidn soclalmente redituable); o bien, extrae y framita los significantes en favor de
sus diferenciaciones y afirmaciones y Aace algo distinfo de lo esperable por el maestro y la
institucion: como sl de este modo lograra encontrar algo propio en el espacio que se abre

g; GERBER, D., “Los cuatro discursos...”, op. af, p. 152.
MILOT, C., op. cit, pp.198-199.
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entre lo dicho por los significantes.
En suma, la programacion de un curso, los métodos y las técnicas didacticas no

pueden entonces garanfizar el todo de! aprendizale, hacerlo previsible, controlable y
mesurable. En tanto deferminado por el Inconsciente y el lenguaje, slempre podremos
conslatar que Aay algo que se nos escapa *porque lo que se inferpone entre la medida
pedagégica y los resuliados obtenidos es ef inconsciente del pedagogo y ¢! del educado."68
En ofras palabras, pesa mas la personalidad del maestro, su capacidad de establecer
relaciones afectivas con sus estudiantes, de promover la fransferencla hacla su persona, que
todo el saber y todas las técnicas didacticas que pueda implementar en clase para promover
el aprendizaje y el saber en sus estudiantes.

8 14y, p.198.
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La cultura y por ende la educacion -manifestacion y promotora de ese orden simbélico- ¢no
representarian entonces una tentativa perpetua y innovadora para llenar lo que no se ha
llenado, creyendo en la ilusidn de que se puede colmar la carenca, la falta-en-ser, con el
saber? En ofras palabras, la sensacién de incompletud, de sujefo dividido por quedar
slempre en entre-dicho, de carencia en el ser humano, provoca los sentimientos de
Insatisfaccién y de descontento del hombre frente al orden simbélico que lo predeterming y
con el que, por efecto del lenguaje, ha adquirido una deuda perenne... aun cuando poco
qulera saber de ellay se niegue a someterse.

El hombre es un ser paradojal, movilizado por dos fuerzas opuestas entre si, pero que
Impulsan el progreso de la humanidad. El hombre no es marioneta, el alumne tampoco.
Graclas a las relaciones entfre las pulsiones de vida y las pulsiones de muerte, no se somete
a lo impuesto asi, sin mas ni mas: el hombre vive en permamente oposicion a ello, en el
malestar respecto de la cultura, en la permanente busqueda de la felicidad, por efimera que
ésta sea.

Intentara entonces luchar contra ello, y aunque es producto de ese orden simbdlico,
eternamente buscard oponerse a él: el hombre es un ser paraddjico, un ser dividido entre el
malestar que el orden simbélico le impone, el rechazo a la adaptacién que éste le exige y la
aceptacién del mismo en nombre de una promesa de reconocimiento. Escindido entre Eros
{que significa vincular, mantener unido y cohesionando, creando) y Tanatos {figura de muerte,
sinlestra y aberrante en el hombre, en tanfo fendencia a la destruccién y a la separacion).

El hombre estd dividido entre estas dos clases de pulsiones. El concepto de pulsion de
muerte surge ante la necesidad de “dar cuenta de algo paradojal, extrafio y aberrante en la
existencia del hombre; de algo que gobierna el comportamiento de los seres humanos
impulsdndolos a situaciones absolutamente opuestas a toda meta adaptafiva o de
equilibrio.¢? La pulsidn de muerte representa la fuerza que tiende a la disgregacion, a la
ruptura entre los seres humanos y las instituciones e implica la impugnacion de lo existente
para crear algo nuevo. La pulsién de muerte implica “un mds allg de toda busqueda de
placer que -mas radicalmente que este principio- rige en el Inconsclente. la metdfora
biolégica con la que Freud presenta esta noclén es engaftosa: la pulsién de muerte escapa a
foda Idgica de lo viviente orgdnico y sélo encuentra su razén de ser en un mas alla de este
Gltimo que es el orden simbélico, orden que subsume a lo viviente bajo sus preceptos."70 El
hombre tendera a oponerse al orden mismo que lo ha producido, pero es justamente ese
malestar lo que movillza la vida ylo que permite crear las mds variadas formas de cultura.

Eros lucha por mantener unido aquelio que Tanatos, por rechazo a toda sumisién y

49 GeReeR, D., "Bl vinculo...”, op. o, p. 175,
70 b, ’ P
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adaptacién, tiende a disgregar. Eros, pulsion de vida, fuerza libidinal, es el empuje que
confrarresta la tendencia a la agresividad y a la destruccién del orden simbélico. Eros tendera
siempre a enlazar a los sulelos en unidades cada vez mas amplias. La pulsién de vida
comprende los esfuerzos de sintesis creadora, fiende a la unidn y cohesién de los individuos
y a la permanencia de las instituciones. Es la insatisfaccién permanente la que conduce al
hombre a crear cultura. Y mientras Eros tiende al mantenimiento de las formas culturales
existentes, Tanatos impugnaréd lo que prevalece para llegar la creacion de algo nuevo...
movimiento entre ambos bajo la esperanza ilusoria de que en eso nuevo el sujeto hallard
safisfaccion.

La cultura no es mas que el resullado de una dialéctica entre estas dos pulsiones.
Graclas a esta lucha vitalicla e inconsciente en el hombre, la cultura y la educacion son
fenémenos inestables, en permanente recreacion y fransformacién.

2.3. EDUCAR: UN JUEGO ENTRE ILUSION Y VERDAD.

...porque para Freud el antagonismo que
desagarra la vida del hombre no enfrenta
ophimismo a pesimismo, sino llusién a verdad.
La ilusion serd el principal obstaculo para el
reconocimiento de la verdad, en fanto que ésta
Ultima conmueve al sufefo con su poder
anonadante.

Danlel Gerber

Al inicio de este capifulo, deciamos que el discurso de la pedagogia fiende a prometer la
armonia, un pretendido equilibrio psiquico en cada hombre y una relacién arménica entre
éste y la civilizacion.

Pero a la luz de las consideraciones expuestas en los oparfados anteriores, si que
resulta Inquietante la idea de que la educacién se embarca, verdaderamente, en una utopia
condenada af imposible. sPor qué? Porque si la conclencia no es sinénimo del aparato
psiquico, si el hombre no es esa supuesta enfidad auténoma, homogénea y central a la que
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el discurso de la educacidn estd dirigido, si lejos de ello es un ser dividido por efecto del
lenguaje 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 esfablecen entre las diferentes instancias del aparato psiquico, debemos admifir que
la pedagogia se halla serlemente cuestionada: esa pretendida armonia y el tan deseado
equilibrio resultan dificiles de concebir a la luz del verdadero amo: el Inconsciente.

Si el Inconsciente es inaccesible para la conclencia misma, ¢qué quiere decir
entonces educar, fransmitir el saber, favorecer el aprendizaje, crear conocimientos nuevos
desde el aula, promover el desarrollo cultural del hombre?

Dadas las caracteristicas propias de cada instancia del aparato psiquico, el discurso
de la educacidn no puede estar, en efecto, mas que dirigido al Yo, a la consclencia y al
estimulo de las funciones yoicas de memorizacién, cognicién, razonamiento, discernimiento y
motilidad.

En este sentido, una lectura psicoanaliitica del discurso educativo no aporta nada
nuevo: ni por los objetivos -adaptar al sujeto mediante su preparacién pertinente para el
cumplimiento de los tareas y demandas que soclal y culiuralmente se le encomendaran-; ni
por los medios -vinculados con la represion, la prohibicidn, la restriccién, la inhibicion y acaso
la sublimacin de las pulsiones alojadas en el Ello y amenazantes para el desarrollo cultural
del sujeto y de la propla civilizacién.”l Ambos, objefivos y medios, vehiculizados por el
lenguaje y por las funciones del Yo, Unicas a las que la educacién tiene, digdmoslo asi, un
acceso directo.

Nada nuevo propone, es cierto, pero contribuye a quitar un disfraz al discurso de la
educacién. Una lectura culdadosa de esas propuestas nos obliga a reconocer af menos un
matiz para nosotros muy caro: se frata de promover, en lo posible, un cambio en la éficadel
educador, Veamos por qué.

Aunque es clerfo que Freud no escribid un fratado especifico sobre educacion, si fue un
problema al que hizo constante referencia. En las primeras etapas de construccion de la
teoria psicoandlifica, Freud albergaria grandes esperanzas respecto de una reforma
educativa como posible camino para la transformacion se la moral sexual causante de las
neurosis. Si la educacion formal comlenza jusfo en la etapa de latencia, en manos del
educador se encontraria la posibilidad de que la educacién fuera una especie de profilaxis

7\ ¢k, MILor, ¢, op. ait.
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de la neurosis, pues el educador podria ofrecer caminos y destinos mds favorables para las
pulsiones sexuales que la represién; podria favorecer el desarrollo de mecanismos tales
como la sublimacién o la formacidn reactiva mediante la influencla que ejerce sobre el
educando. De ser asi, una educacién de corte analifico se propondria conciliar el desarrollo
del sujeto hacla la civilizacién, fratando de conservar en él derta aptitud para la felicidad.

La educacién y sus representantes todos flos padres, los educadores, las figuras de
autoridad) se proponen adaptar al sujeto a la realidad exterior y preparario para responder a
lo que social y culturalmente le serd demandado. Supone asi que el sufeto logrard vivir en
armonia con su enforno y consigo mismo, que desarrollard una mejor capacidad para la
felicidad, el tan promefido “bienestar, el aplauso social y el reconocimlento, casl como forma
de "realizacién personal*.

Pero... iy la realidad psiquica, compuesta de instancias tan opuestas entre si? (No
serd aquélla una educacion fundada en una iusidn de armonia, de felicidad, de completud,
pero al fin sélo una Husién asentada en la realidad exterior, que faciimente podemos igualar
aqui a una realidad social?

£Qué es lo que debemos callar -acallar, A callar!* en aras de fal armonia?

En el fondo, esta é&tica de la ilusion es la que alcanzamos a leer en un discurso de la
educacién que sélo considera a la conclencia y parece querer ignorar un conflicto que
-ahora lo sabemos, gracias a la experiencia psicoanalitica- es vitalicio, inherente al hombre y
al progreso cultural: "La divisién de la personalidad en un Ello, un Yo y un Superyd nos
muestra, en efecto, una organizacién del aparato psiquico en cuyo seno cada elemento
posee su origen especifico, sus punios de vista y sus resfricciones proplos, su modo de
actividad particular. Por definicién, las diferentes instancias psiquicas poseen designios
opuesios.”72 En virtud de esta division, la realidad psiquica dista mucho de ser arménica. Y ni
slquiera de lograr serlo, a no ser que sea parcial y temporalmente.

Tal parece, mds bien, que el sujeto se encuentra imposibilitado para ello, justamente
merced al Ello y a las relaciones que el Yo se ve obligado a establecer. En tanto el Yo es un
lacayo que debe responder simultdneamente ante tres amos, a veces obedecer a una
instancia puede significar la desobediencia a otra. Frente a esto, el Yo siente angustia:
angusfia real ante el mundo exterior, angustia moral ante el Superyd y angustia neurdtica
anfe el Ello. Y la angustia no es mas que una sefal de alarma: el Yo ha desobedecido a
alguno de sus amos, es menester enconfrar una solucién politica, hablar, negociar haciendo
gala de las habilidades de todo un diplomatico para que la alarma deje de sonar... y sentirse
mejor, evitar el malestar fratando siempre de manfener a fodos contentos, porque la verdad

72 FREUD, A, citada por €. MILLOT, ibid, p.192.
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sea dicha, el Yo se slente la monedita de oro de lo psiquico.

Sin embargo, la educacién -de cualquier corriente pedagégica- se sirve precisamente
de esta angustia como herramienta para hacer callar, para acallar a las pulsiones y lograr
asi la Inscripeldn y la adaptacion del sujeto al orden cuitural establecido y vigenfe. Estaesla
verdad educativa: y "La verdad se vincula al imposible dominio yoico, a la condicién de
pérdida desde y para slempre y por lo tanto inhallable del objeto de deseo, al carécter
Insoluble del confiicto psiquico; es, en sintesis, la presencia de la muerte como telén de fondo
de la vida, amenazandola en todo momento y siendo por lo mismo lo que le da su sentido a
ésta Ultima."73 Las exigencias educativas se dirigen, pues, a esle Yo preocupado por su
prestigio, por su imagen de poderio, este polifico-diplomatico un tanto snob que todos
tenemos, condenado a la folerancia y a la espera, aunque él no lo sepa, es el Yo de fal
discurso educativo.

En palabras de Freud, con esa ética de la ilusién, *la educacion se comporta como si
dotara a los miembros de expedicién al polo de ropas de verano y mapas de los lagos de
Italia septentorial. Es evidente aqui que no se hace buen uso de los reclamos éficos. La
severidad de éstos no sufriria gran dario si la educacién difera: ‘Asi deberian ser los seres
humanos para devenir dichosos y hacer dichosos a los demas; pero hay que fener en cuenta
que no son asT. En lugar de ello, se hace creer a los j6venes que todos los demas cumplen
los preceptos éticos; vale decir, son virtuosos, En esto se funda la exigencia de que ellos lo
sean famblén.*74 Esta educacion que se dice blenpensante, que se propone el blenestar det
educando, quizd sea justamente la que prohibe el pensar -dada la yugulacion de la
sexualidad- y no se diga ya el decir o el crear, porque lo que sin més nl mas defiende es ese
discurso del bienestar dirigido al Yo aunque se limite a ser una ilusidn y una apariencia de
saber.

Y para nosotros, esto no puede mas que causar sospechas, porque "Una educacion
preocupada por el ‘bienestar del sujeto, por su éxito, por su adaptacion no puede menos
que hacerse complice del silencio o de la mentira en torno a lo que cuestiona tales metas,
logrando asf justamente lo opuesto a lo buscado; dispuesta a ‘darle la palabra’ a la verdad,
podria en cambio generar las condiciones para acceder a un clerto blenestar'S Esto,
prometer sblo cierto blenestar, parcial y temporal, responde a una postura éfica de la
realidad, segln la cudl, una educacién nueva tendria que “hacer frente a la realidad
rechazando la ilusidn, asegurar la supremacia de la razdn sobre las fuerzas instintivas en

73 GERBER, D., prolog. a C, MILLOT, "Es posibla una Pedagogia Psicoandlitica?, en Cuademos dle Formacdidn Docervs, No
16, ENEP Acatlain, UNAM, México, Junio de 1982, pp. 51-52.
75 FREUD, 5., citado por D. GERBER en "El vinculo...", op. &it, pp. 177-178.

Ibid, p.178.
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defrimento de la represién* 76

Y claro que cualquler pedagogo se sentiria profundamente indignado ante estas
aseveraciones: jla prohibicién de pensar? ;Acaso no es justo lo que la educacién se
propone, ensefiar a pensar, a discernir, a razonar?

Mas veamos los fundamentos. Porque aun cuando en nombre de la razén y de la
realidad todos los maestros educamos, una nueva éfica deberd enfonces reconocer la
realidad psiguica. Esto es tanto como decir una éfica de reconocimiento de la naturaleza
confiictiva del aparato psiquico, del sujeto, del proceso de sujetacion a un orden simbélico,
de respefo hacia sus proplos procesos y de tolerancia. Se frafaria de reconocer pues esos
dos érdenes de realidad a los que hemos ya hecho mencién: la realidad psiquica y la
realidad exterior,

Esa reforma educativa sugerida por Freud implicaria una ética de la educacion de
distinto género: una educacién para la realidad exterior, si, porque es necesaria. Pero sobre
todo en una ética de reconocimiento de la redlidad psiquica. Es en este sentido que Freud
hablaria de una nueva ética del educador. Transformar una éfica de la ilusién en una ética
de la verdad, de reconocimiento de la realidad psiquica hasta ahora précticamente ignorada
por la pedagogia. La transformacion de nuestra impotencia en el reconocimiento de lo
imposible que Millot propone, quizd signifique, entonces, la posibilidad de ser un poquito
mas fellces... sl reconocemos que existe una realidad inaccesible, con sus proplas exigencias
y determinante de nuestras actitudes y acciones. Y para el maestro, una éfica de amor a la
verdad, de cuestionamiento constante de su poder y de su lugar como ensefiante, para -al
menos- tratar asi de evitar posibles abusos de poder sobre sus alumnos y renunciar a
safisfacciones narcisistas proyectadas en sus alumnos.

En 1913, Freud pensaria en la necesidad imperiosa de que el educador estuviera
familiarizado con el psicoandlisis para evitar una educacldn excesivamente severa respecto
de las pulsiones, a fin de favorecer el desarrollo de las capacidades intelectuales y de
felicidad de! sujeto, ya que el psicoandlisis “puede ensefiar cuan vailosas aportaciones
proporcionan estos Insfintos (s/c./ perversos y asociales del nifio a la formdcién de! caracter
cuando no sucumben a la represidn, sino que son desviados por medio del proceso llamado
sublimacion, de sus fines primitivos dirigidos hacia ofros mds valiosos. Nuestras mejores
virtudes han nacido, en calidad de reacciones y sublimaciones, sobre el terreno de las
peores disposiciones.'”” El educador se ocuparia enfonces de no cegor estas preciosas
fuentes de energia, restringiendo su labor a impulsar los procesos que conduleran la energia

76 por, c., op. o, p.133.

n FREUD, S., "Mdltiple inferés del psicoondlisis®, en Obras Completas, tomo I, Biblioteca Nuevo, Madrid, 1973, pp. 1866-
1867. Considerames que la palabra /nstinfos que aparece en esta cita es un evidente error de fraduccidn. A nuestro
enlender, deberia decir puisiones. Véase a este respecto la cita nomero 9 de este capitulo,
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pulsional por rumbos esfimados y al educando por rumbos de creatividad y pensamiento,
asoclados, por supuesto, con la salud y una mejor disposicién a la felicidad.

No obstante, luego de haber elaborado la segunda tépica del psicoandlisis, Freud mismo se
mostraria pesimista respecto de una reforma educativa aun en este senfido, como educacion
para la realidad psiquica tanto como para la exterior.

" En coherencia con sus propios postulados, freud vio derrumbarse esas esperanzas
en la educacion: el caracter confiictivo del aparato psiquico es y sera siempre irresoluble; el
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Inconsciente y sus contenidos pulsionales indomeiiables; la divisién, la carencia constitutivas
del suleto no sélo insalvables, sino paradéjicamente necesarias para el desarrolio de la
clvilizacién, def sujeto en ésta y para la educacion: "No hay humanidad sin neurosis, no hay
civilizacién  -tornada en el sentido de aculfuracion- sin malestar. Ninguna reforma
pedagdgica, ninguna fransformacién social permitiran eximirse de esa consecuencia del
lenguaie: el Inconsciente.'78

Sin embargo, sus criticas a la educacion no dejan de ser imperiosas, como fuertes
llamados de atencién a una educacién que promete la armonia, que en estricto sentido no
promueve el pensar ni el razonar, que no da lugar a la palabra del sujeto ni, por tants, a la
condena por el juicio: “La educacién para la ilusién se afana en conformar a cada cual con
ella mediante e! recurso de la prohibicion de pensar, donde Freud ve al mismo tiempo el
fundamento y ei fin de las practicas educativas.™”?

Asi las cosas, la critica mas importante que hiciera Freud respecto de la educacion es
que las practicas educativas tradicionales actian en delimento de las facultades
intelectuales: "La yugulacidn de la sexudilded por la educacion resulla excesiva cuando
afecta a la curiosidad sexual infantll, amenazando llevar a su represion y a la ulterior
exiincin de la curiosidad Intelectual normalmente resultante.”8® Y es que el ejercicio de la
facultad de pensar esté intimamente ligado al destino de las pulsiones sexuales parciales,
porque "Lo que se encuentra en el origen de la represién no es tanto la prohibicidn impuesta
al adluar como la impuesta al decir. Lo que no puede ser dicho, fampoco puede ser
consclenfernente pensadol...) o inconsciente seria aquello que el ofro no tiene que saber, y
el modo mas seguro de lograro es ademds disimuldrselo a uno mismo."® Esto es,
precisamente, fo que hace el Yo: disimular y ratar de evitar, a toda costa, la emergencia de
las pulsiones contrarias al desarrolio cultural. Proceso necesario, clerfo, pero que si es
excesivamente represivo, los costos en capacidad para la felicidad, sed por conocer,
curiosidad infeleciual, gusto por saber, creacidn, imaginaclén, en fin, gusto por vivir, pueden
ser muy gravosos para el sujeto.

En cambio, dando curso a las pulsiones y a los deseos mediante la palabra, quiza
haya a/go de los contenidos det Ello que no necesariamente pase por la represion, sino por
ofros caminos, como ta sublimacién o la condena por el juicio, es decir, por la razén; y quiza
sea posible cumplir con destinos donde el sujeto sea un poguito mas feliz, donde pudiera
conservar -diria Freud- clerta apfitud para la felicidad.

En este sentido, quiza se trate de que nosotros como educadores favorezcamos la

78 1ivd, p. 164,

79 1byd, p.138.

80, 64d, p. 55.

81 el p. 57. &l subrayado es nuestro.
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palabra del estudiante, mas que de hablar nosofros mismos durante horas anfe ellos, por
ejemnplo. Hablar y ser escuchado implica, de algdn modo, reconocer los deseos. Hablar/os,
hacerlos emerger, inciuso para decirles que no, fiene siempre una virtud pacificante -éste es
el principlo de la cura andlitica- ya que es reconocerlos como dichos y existentes, de modo
tal que la represion pueda ser reemplazada por la condena por el juicio: “Sobre este mismo
principio quislera basar Freud una educacion nueva: dejar ablerfo el camino al
reconccimiento de los deseos. [...porque..] el deseo se ‘realiza’ en el dedir. Tal podria ser el
programa de una educacién de orientacién analitica. & poder de la razén consiste, y ef
psicoandlisis lo demuesira, en la virfudes de la palabra."82

Hacer consciente lo Inconscientfe, objetivo psicoandlitico por excelencla, traer a la
consclencia mediante la palabra, porque el lenguaie es el vehiculo del inconsciente. En este
sentido, una educacién para la realidad, que reconoce la verdad psiquica, deberd partir de
una éfica que dé lugar a la palabra del estudiante, pues "La censura ejercida sobre la
palabra -es decir, la ocultacién de la verdad, lo mentira por omisidn- constituye asi el error
educativo de mds gravosas consecuencios, ya que (..) compromete la independencia del
pensamiento, es dect;, el eferciclo mismo de la funcion intelectual 83

Ensayando esta postura éfica en educacién apuntariamos menos hacla un fin
meramente adaptativo, més cercano al adoctrinamiento que a la formacién. Tratariamos asi
de evitar prometer ninguna armonia sofiada entre el hombre y su conflictiva interna, ni entre
el hombre y la civilizacién: “La redlidad y la inteligencia cuyos derechos [Freud] quislera ver
reconocidos, no son asociados por €l a ninguna promesa de dicha, y lo que nos invita a
enfrentar es mas bien un més alld del principio del placer: ese mas allé del placer al que dio
el nombre de principio de realidad* 84 Es decir, el psicoandlisis abre puerias para -al menos-
tratar de comprender que el hombre es un ser paradojal, dividido entre la perpetua
busqueda de sofisfaccion y la imposibilidad estructural de lograrla. Reconocer esta
imposibilidad representa ya un gran avance, un logro y una aportacién mayor del
psicoandlisis a la educacion,

En resumidas cuentas, la conciencia no es mas que como los fuegos de arfificio: sélo un
movimiento aparente de los fendmenos psiquicos. Lejos de constifulr lo psiquico en si, lo
consciente es sélo una cudlidad del Yo en contacto con la realidad exterior, se reduce a lo

82 1y, p. 139. E) subrayado es nuestro.
5 2 14d., p. 57 3} subrayadossnuesrru
84 by, p.1
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que alcanzamos a percibir cotidianamente, aunque en lo subferrdneo el Yo se consagre a
reprimir los representantes psiquicos de las pulsiones, confindndolos en el Ello. El
Inconsciente, estructura invisible y s6lo reconocible por sus efectos, es quien determina los
pensamientos, la palabra y los comportamientos humanos.

El discurso pedagéglco queda ast en entre-dicho, porque el proceso educativo no
estd determinado por los fenémenos de la concencia, sino que estarg vinculado a los
procesos inconscientes de quienes participan en la empresa educativa. La pedagogia que
describiamos al Inicio de este capitulo, que supone la fransmisién de conocimientos y de
cultura de consciente a consclente, considera sélo una de las componentes del aparato
psiquico, a saber, el Yo. Parte entonces del desconocimiento de ia existencia del Inconsciente,
verdadero amo, verdadero determinante de las acclones del hombre: la pedagogia -y mas
atn las modernas corrrientes de la tecnologizacion educafiva- desconace al sujefo como
quien sufre un proceso de sujetacion a un orden simbélico mediante la palabra; ignora la
inevitable carencia del ser que la palabra abre en él; resta importancia a la relacion afectiva
-condicién para el aprendizaje- que se establece entre profesor y alumno y, por lo mismo,
otorga mayor relevancia at papel que juegan entonces las técnicas y los métodos educativos
para garantizar el aprendizaje.

La relacién educativa se establece, pues, y merced a la palabra misma que es su
vehiculo, como una comunicacion de Inconscienfes. Y esto habrd que subrayarlo cuantas
veces sea necesario para comprender las posibilidades y las modalidades de influencia de
Ide los educadores sobre el sujeto educado: "El inconsciente de los educadores puede
considerarse mds deferminante para el desarrollo del nifio que la accion educativa
concertada. Lo esenclal del proceso educativo escapa, asi, al dominio de los educadores, en
la misma medida en que éstos son gobernados por motivaciones inconscientes. No es sélo
que la salida del comprejo de Edipo, a causa de su relativa independencia respecto a las
circunstandias redles, no puede ser eficazmente confrolada por el educador; ademas éste
Glfimo, por lo que respecta a su infiuencia en la evolucién del nifio, no es duefio [ni lo serd,
agregamos] de elementos mds determinantes.*85

El psicoandlisis se ha fimitado o hacer una lectura coherente con sus propios
postulados -hacer advenir algo de lo inconsciente a la consciencia- para al menos poder
hablar de lo que subterraneamente sucede en el proceso educativo merced al Inconsciente y
a la sujecion del hombre a un orden cullural; para evitar aguella mentira por omision y
procurar asi la independencia de pensamiento, la autonomia del alumno y su creatividad.
para alertar sobre la ilusién de que la educacién es un proceso que se lleva a cabo sélc en io

85 styd, p. 97.
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conclencia y para alertar sobre la ilusion de dominar a las pulsiones, a los deseos, a los
contenidos inconscientes.

En la vida del hombre, la carencia y el deseo sellan la condicién de su existencia posible.
Deseamos porque nuestra inscripcidn en el orden simbélico, mediante el lenguale y el Otro,
nos ha introducido en la dimensién de una irrealizable satisfaccién plena. Y es desde esta
imposibilidad que se pueden pensar las actividades creadoras del ser humano, Desde el
deseo y la perpetua busqueda de un objefo de satisfaccion antafio extraviado, bisqueda a
la que estamos condenados, pero que nos posibilita la vida misma y un modo personal de
ser creativos frente a ella: el juego humano, en educacion inclusive, parece perfilarsenos
ahora como un modo de existencia sin el cual apenas lograriamos sobrevivir,

Para nosofros, ésta es una aportacién Invaluable: el psicoandlisis se ha ocupado de
quitar los disfraces a una educacién que se dice "bienpensante”, pero que justamente
censura el pensar, el disentir, el decir, el crear... Educacién para la que, dicho sea de paso, el
Juego no representa nada serio, nada mas que un diverimento o un premio, acaso un
ejercicio preparatorio para algo, actividad didactica para la practica de habliidades que se
presuponen adquiridas o para llenar vacios y colmar sllencios en ciase. Vaya, educacién
para la que el juego es una técnica suplementaria, lo que nos provoca la desconfianza que
el uso de toda técnica produce si con ella se prefende una estandarizacién de actitudes y de
producciones humanas, o una coagulacidn de recetas y procedimientos prefrabricados y
como preanunciados en el discurso educativo. Educacién para la que el respeto Irrestricto a
la qutoridad (representada por el maestro, las instituciones, los libros, los autores, las ideas,
los conceptos) se aproxima peligrosamente al acatamiento, al somefimiento, al
adocirinamiento -que van presentandose ahora como verdaderos anténimos del fuego- en
aras de un bienestar, una armonia y una felicidad que no dejan de ser como estereofipos
culturales de un “deber ser’, de un éxito social solo llusorios y a costa de un fracaso
desiderativo del sujeto.



Il. JUGAR A SER

Allf donde calla el deseo,
donde se acaba el jugar,
el sujefo estd perdido.

Ricardo Rodulfo
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St blen en nuesira consciencia el juego aparece sélo como una actividad marginal y
suplementaria, como paréntesis de descanso o pausa ante las exigencias y vidsitudes de la
vida cofidiana, sabemos ahora que nos resulta también una actividad entrafioble porque
nos regala la sensacidn especial de saber hacer las cosas con una libertad irreductible y
creadorg; porque nos ofrece la ilusion de que no hay escisidn enire nosofros y el mundo;
porque nos devuelve, ademas, un dominio voluntario y pleno de nuestro ser; porque sus
demandas especificas de esfuerzo, razon y seriedad nos involucran y absorben por
completo, cualidades que hacen del juego una actividad Iinteresante y divertida como la que
mas,

Pero sobre todo, porque nuestros juegos representan acciones simbélicas que nos
ayudan a comprender el mundo y la vida en un mundo creativo, alegre y placentero. Mundo
del juego que, sin embargo, no oculfa de manera alguna nuesiro mundo real, porque juego
y realidad no se excluyen, sino que conviven y se necesitan mufuamente: sin el apoyo
constante en los objetos y circunstancias reales el juego no seria posible; del mismo modo
que la redlidad, sin el jugar, nos resultaria dificilmente comprensible y aprehendible, pues no
hay nada de la experiencia humana que no sea literalmente amparado por el jugar ni fenga
una representacion en el mundo de lo ladico.

La afortunada metéafora del juego que ofrece Fink resulta muy sugerente; el juego es
como un “oasis de la felicidad” en el desierto de nuestra lucha cotidiana. Es decir, el juego es
un espacio confiable en el que nos sentimos de alguna suerte protegidos, un espacio que no
es atacable -sino sélo en funcidn de sus proplas convenciones-, espacio en el que de
manera simbélica podemos resolver ansiedades y relaciones con el mundo exterior y ajeno.
Y mas aln, si aceptamos la idea de que es una actividad que nos produce alegria no séio
por el Juego, sino en el juego, podemos entonces pensar que el jugar es en verdad un
espacio. En efecto, insistimos en subrayar esta preposicién no por marcar un matiz en
apariencia insignificante; no es grafulto ni representa sélo una forma estilistica. Esto parece
mas bien sugerir que en el juego, como en un espacio, es un lugar en el que se vive, en el
que se hace y en el que se es.

Este matiz es lo que chora nos ocupa. Para desarrollarlo, nos permitiremos seguir
Jugando con las ideas que rondan al juego, pero esta vez desde la perspectiva del
psicoandlisis. De este modo, pretendemos vislumbrar las posibilidades de aprendizaje que
el hombre encuentra en esta acfividad, fratando de aproximamos a una reflexion sobre el
Jugar y la educacion para averiguar si jugando el hombre aprende, si el aprendizaje en la
escuela es destino del jugar.

El uso del gerundio fugando es también infencional, pues cuando del jugar se habla,
hay algo que esta siendo, que ahora mismo estd sucediendo y que, a julcio nuestro, siempre
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sl aconteciendo. De ninguna ofra manera pedriamos intemamnos en el terreno del juego,
st no fuera con la infencion de no perder de vista que al juego se lo entiende jugando, sin
animo alguno de resolver las paradojas que iran saliendo en el camino: las paradojas, bien
se dice, no son para resolverlas sino para jugar con ellas, pues de lo confrario corremos el
riesgo de ganar un concepto pero perder un mundo.

3.1. LOS JUEGOS DEL SIGNIFICANTE: DEL ENCADENAMIENTO A LA COMPOSICION.

Jugar es aguferear...
i agufero es un puente.

Ricardo Rodulfo

Para el psicoandlisis, el jugar es cosa seria, y muy seria, por clerto: tiene que ver, lo veremos,
con la estructuracion subjetiva misma del hombre. Esto es, con la inscripcion del sujeto a un
orden simbolico y con la necesidad de adscribirse significantes para ser. Suponemos, por
fanto, que para la empresa educativa el jugar tendr@ un papel protagénico.

Sin embargo, no deja de sorprender la relativamente escasa literatura sobre este
tema. Durante nuestro recorrido de lecturas, observamos que la atencion ha estado dirigida
al juego como medio para efaborar situaciones traumdaticas y que se ha escrito poco sobre el
juego en tanto posibilidad de creacion y de aprendizaje del yo. Asi, por efemplo, Anna Freud
¥ Melanie Klein recurrieron ampliamente al juego como técnica, como medio para acceder al
inconsclente del nifio, saber de sus conflictos y ayudarlo a elaborarlos. Pero no se ocuparon
del nifio que juega, de sus juegos, de lo que sucede en el juego, del juego en si. Incluso
Sigmund Freud escribid solo un par de textos sobre esta actividad fundamental, aunque
fampoco para estudiar el juego en si, sino para elaborar ofros conceptos. En general,
"Pareciera que se hublese olvidado ese territorio del desarrollo y la experiencia individuales,
a la vez que se concenfraba la atencién en la redlidad psiquica, que es personal e interior, y
" ensurelacion con la realidad exterior y compartida.”! En otras palabras, el juego y el jugar no

TWINNICOTT, D. W., Realfdad y juego, Gedisa, Barcelona, 1993, p. 13.
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formaron parte, hasta hace poco fiempo, de un paradigma conceptual para comprender al
ser humano.

Pero esas exposiciones, aunque breves, arrojaron luz sobre el terreno del juego.
Autores como Donald Winnicott, Ricardo Rodulfo y Gill y O'Donnell percibleron esa suerte de
gulfio freudiano para elaborar sus tesis sobre e/ jugar. Son estos autores los que nos guiaran
en esfe trabajo de estudiar las posibles implicaclones del jugar, desde el psicoandlisis, para
la pedagogia.

Por la naturaleza de nuestro frabajo, nos parece valioso empezar por algo en verdad
sencillo de observar: /o absorfo que se muestra el sujeto cuando juega. Debemos diferenciar
el estar absorto en algo “del estado conocido coma de concentracidn de la atencion, que
implica una distancia, una diferencia entre sujeto y objeto de aquélla. En cambio, el nifio
absorto es en lo que estd sumido."2 Nos inferesa rescatar esta pequefia cualidad del jugar
porque nos parece un signo esencial de lo ludico y de/ jugar. Mas que observar el contenido
mismo del juego, creemos relevante observar este esfar absorfo que implica seren lo que se
hace. Suponemos que nos mostrara algo de lo que le sucede al hombre en y durante su
juego y que nos permitird preguntamos si eso contiene cualidades para pensar el juego en
educacion y como promotor de aprendizaje.

Decir e/ fugar es también ofro pequefio gran matiz que ofrece el psicoandlisis.
Sustantivizar el verbo jugar anteponiéndole un articulo implica subrayar el cardcter de accion
del juego en dos sentidos: por un lado, para distinguirlo de la idea comin que nos presenta
al juego como limitado a ser el producto de una adlividad hacla afuera, sin resenancias en fa
Interioridad de un sujeto; y por el ofro, para afirmar, de entrada, que e/ fugar es ante todo un
hacer, una bosqueda de significanfes y una pracfica significanfe del sujefo. Con estas
propuestas acerca del jugar, originales Winnicott y Rodulfo respectivamente, intentaremos
nosotros cruzar las fronteras del mundo 1Udico, con el objeto de buscar ahi elementos
significatives para la pedagogia y el proceso de ensefianza-aprendizaje en las aulas.

Conviene iniciar nuestro camino hacia el territorio del jugar recordando, muy a grosso modo.
que un significante es una organizacion especifica de lo real que representa al sujeto frente a
ofro, significante, y que dnicamente en este encadenamiento de significantes se generan
efectos de sentido sobre el sujeto. El significante configura una dimensién de la subjetividad
humana. Esto implica que la personalidad y la identidad del suleto se constituyen solamente

2 RODULFO, R,, op. cit, p. 240.
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por un ifinerario de significantes que, merced al lenguale, siempre se producen en el Ofro, es
decir, en la dimensién de alteridad y de orden simbélico que el Otro representa: para que el
sujeto pueda ser necesita tanfo de su inscripcion en un orden simbélico como de los
significantes que en él lo representan.,

En ofras palabras, el significante otorga y garantiza un lugar en la vida para el sujeto.
Pero el material significante (palabras, frases, actos, objetos) no es algo que esté
simplemente ahi, ya elaborado vy listo para que el pequefio suleto lo reciba. El psicoandlisis
ha contribuldo a desmitificar la idea del bebé pasivo y especiante; lejos de ello, el
psicoandlisis muestra al nifio como ser activo, que emprende tareas de gran envergadura
cultural desde su mas temprana existencia. Y una tarea de entre las mas serias es la de
enconfrar los significantes que lo representan @ é/ Buscar, enconirar, exiraer y procesar los
significantes que lo representan a &l y que le otorgan un lugar en el orden simbdlico, 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 anferior-, para hallar significantes, es indispensable que ese Ofro a quien hablamos
nos brinde lugar, que es tanfo como decir que nos escuche y nos ofrezca existencia. Tareq,
por clerto, que se inicla incluso antes del nacimiento y que se perpetUa durante toda la vida.

Ahora blen, resulta que hay significantes que sirven para vivir; pero hay ofros que no,
y que ni siquiera ayudan,

:Cdmo entender esto, s! justo acabamos de afirmar que el significante representa al
suleto y le garantiza un lugar en la vida? Pues sj, pero puede ser también que a lo largo de
su vida "el sujeto no encuentre condiciones propiciatorias para la produccion de significantes
que o representen, y que en su lugar comparezcan, de manera aplastante, significantes de/
superyd, en una verdadera sustifucion de lo esperable en términos libidinales."3 Creemos
que esta concephualizacion representa ofro matiz significativo y enriquecedor para el
psicoandlisis. Rodulfo propone dos fipos de funcionamiento de significante: el significante del
sujeto v, en una polaridad funcional, ef significante del superyd.

Esperando que por la brevedad no incurramos en fraicionar las ideas de nuestro
autor -con suerte, y segun el propio Rodulfo, quiza hastealge nuevo surja de esto, o al
menos una manera de pensar lo que nos ocupa: el juego y la educacidn- vedmos en qué
consiste esta distincion entre funclonamientos de significante.

El significante del sujeto es la posibilidad de introducir una distancia respecto del Ofro:

3 v, P- 44. £l subrayado es nuestro. Consideramos que esta novedosa propuesta de Rodulfo enriquece sensiblemente ol
pslcoandlisis y a la teoria del significante, ademds de abrir caminos de reflexién posible acerca de! jugar en educacion. Sus
estudios sobre el jugar se vuelven, para nosofros, columna vertebral de nuestro rabajo. Por ofra parte, para profundizar en
esta conceptualizacion acerca de los significantes del sujelo y ios significantes del superyé, y lenar numerosos ejempios de
ambos funcionamlentos, constitense los primeros ires capitulos de esta obra.
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funclona como generador de su diferenciacion subjetiva y opera como separacién, corte,
individualizacion de su deseo. Se consfituye en la frase, el acto o el objeto que al ser hallade
por el sujeto como significante -pues ajgo dice de él- es investido libidinalmente, cargado de
deseo, Con esfe significante, el sujefo puede potencialmente encontrar y construir sus
diferencias respecto de los ofros. Si el significante del sujeto posibilita una dimensién
simbélica nueva, inédita, en la que circula el deseo del sujeto; s constifuye una simbolizacién
de si mismo a la que el sujeto se puede agarrar {sujetar] para vivir, entonces el significante
del sujeto representa un eje de su identidad y de la {rejorganizacién de su vida. E! significante
del sujeto es lo que agarra a la vida, a la propia, que puede ayudar a vivir.

Por el contrario, el significante del superyd se opone al derecho del suleto a ser
diferente: consfituye un significante aniquilante, de “desubjetivizacién®, subraya Rodulfo,
como un mandato simbélico de aplastamiento y de despojo de la vida del sujeto, como
significante mortifero. El padre de Schreber, por elemplo, es también el “padre” del
significante del superyé: es sabido que, como pedagogo, Schreber postuld la urgenda de
abolir toda muesfra de espontaneidad y de iniciativa en el nifio, de mutilar cualquier palabra
propla desde la mas temprana infancia, de evitar por cualquier medio la autonomia del
sujeto. El significante del supery6 es como un hablar las palabras de! Otro: plagia, diggmoslo
asf, la obra del sujeto al tiempo que falsifica su firma, su huella distintiva. El significante del
superyd 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 superyd hinca el diente en el
sujeto, cual vampiro, simplemente lo va aniguilando y lo reduce a cero: el sujeto no vive su
vida, sino algo mas parecido a la muerte. En esa vida, el suleto se limita a cargar con el peso
de una muerte simbdlica, expresada en el significante de! superyd, la suya... Y es de todos
blen sabido que el peso muerto pesa mas.

Pero afendamos, antes de regresar al jugar, a esfa advertencia de Rodulfo, a fin de
estar alertas a lo largo de las pdginas que siguen: “Produzco un significante, o mejor, me
produzco (en} un significante; pero hay que estar atento a no caer en las aporias del
pensamiento clasificatorio, inventando una linea divisoria ad-hoc que reparta de un lado
significantes del sujeto, del ofro significantes del superyd, postulando dos especies o
naturalezas. Cualquier significante puede ser utilizado de una u ofra forma. (..} Mas aon:
cuando un significante del sujeto tiende a una impasse y deja de hacer cadeno se
transforma faciimente en un significante del superyd.” En resumen, el sujeto si se produce en
el significante y por &l es... lo que haya de ser, lo que vaya stendo en el transcurrir de su vida
y en la con-vivencia con sus significantes.

4 1bid, p. 6.
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Con estos flujos de significantes se van conformando destinos del suleto. Y la
pregunta ahora es, enfonces, ;:qué hace el sujeto con esos significantes dispuestos a su
dlrededor? ; Cémo los exirae, tramita y procesa a lo largo de su vida?

Aungue la primera pregunta quiza deba ser: ; De dénde extrae los significantes? Estos
se hallan en el entorno del sujeto, dispuestos originalmente en el mito familliar y en el
discurso del Otro como representante del orden simbélico en el que el sujeto ha sido Inscrito.
De ahi obtiene los significantes para constituirse y para ser. Ahora, cémo hacerlo y cémo
tramitarios del modo mds sano posible para &/ esta estrechamente vinculado con ef jugar.

Nada ni nadie puede reemplazar al nifio en la accién de jugar, lo sabemos al punto
de gue cuando observamos a un nifio que no juega -o que lo hace apenas, como sin
alreverse a ensuciar sus juguetes, casi como sin querer focarlos ni trastocarles su funcion,
sin romperlos, por ejemplo- infuimos que algo en ese nifo no anda del todo bien. Y
podriamos preguntarnos a qué régimen de significantes se estd sometiendo, o mejor, qué
clase de red de significantes lo estd aplastando e inmovllizando tanto jcomo para que no
juegue! Este nifio puede ser un sujeto enfrentado @ un discurso del Otro excesivamente *
encerrante, impenetrable, hecho de palabras irrompibles, inmerso en el orden de la
represion y en un discurso de la perfeccion: “el lugar de los juguetes es en el juguetero,
déjalos aht, “esto es un coche, no un proyectil*, “si lo rompes ya no sirve para nada y no te
voy @ comprar ofro”... como si los juegos y los juguetes de ese nifio sélo pudieran ser lo que
el Ofro dice que son y senvir para lo que el Ofro dice que sirven, y no para lo que el niiio
puede inventar con ellos, fo que en verdad representaria un inventarse con ellos y un
procurar safidas a la energia pulsional. Es un nifio bombardeado de discursos, palabras y
acciones que no son suyos, claro, pero con los que tiene pocas alternativas de convivir desde
su deseo para metabolizarlos, digdmoslo asi, él mismo. Los significantes que andan
rondando a este sujefo parecen no ser aptos para representarlo @ &/ ni a su deseo: son
significantes superydicos, moriiferos. Mas bien es como si el nifio reconociera ese mundo
como un lugar al que tiene que adaptarse a como dé lugar, y nada mas que adaptarse, sin
la oportunidad de horadar esa superficie encerrante e Impenetrable para ser. Cualquier
discurso de la perfeccién adviene como impenetrable, y si no hay circulacién de aire, la
asfixia es obvia: lo imperforable conduce a la muerte. Es facil imaginar ios efectos inhibitorios
que se producen en este sujeto por el encadenamiento de significantes para producir
sentido... Y cabria preguntarse, en verdad, iel sentido de qué para quién? ;Cémo logra vivir
ese sujeto?

En esfe tenor, es enfonces de suponer que el nifio que juega es un niiio sano que,
jugando, frabaja por la omitacién de significantes que lo representen a é/ frente a los
significantes del Otro. Un jugando que es un perforando esa superficie del orden yva
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esfablecido que el Ofro simboliza, orden al que debe integrarse, si, pero desde la afirmacién
de su persona. Un descubrimiento importante del psicoandlisis es la necesidad de producir
agujeros para ser,5 porque es menester que el Ofro [primordial, sobre todo) se done como
lugar para ser agujereado. Es decir, con la accidn 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 pasar &/ con su deseo; vaya, como para no limitarse a ser un obfeto
pasivo de los significantes de su prehisforia. Por ello, en y con su jugar -que es
fundamentalmente acc/dn propia en la redlidad, interna y externa- el sujeto construye y
fabrica los caminos y las herramientas que lo quxilian para afravesar esos discursos y salir al
mundo, digamosio asi, aunque mds no sea con unas pocas diferencias respecto del Otro y
una afirmacidn de su persona, con aigo de su propic deseo y sus propias palabras. Jugar
como camino posible de desahogo de fensiones pulsionales, pues la sublimacion es
evitacién y metamorfosls de la represion.

Por lo demds, sin @nimo de hacer metdforas, si por un agujero cualesquiera {puerta,
ventana, boquete en Ia pared) pasa aire y luz, en el modo de lo simbdlico jugar es un abrir
boqueles en los discursos del Ofro y en el orden simbolico preestablecido para que el sujefo
mismo los afraviese, pase y su deseo pueda respirar y recibir luz: es entonces factible que
asi, fugando, el sujeto vaya exirayendo y framitando significantes aptos para representario a
él, en una composicién con los significantes del Ofro -con las resonancias musicales que la
palabra composicién pueda producr, dice Rodulfo y acordamos con &, mas que en el
encadenamiento de significantes, imagen de linealidad- a fin de producir sentido: el sentido
de Jugar, el sentido de crear, el senfido de conocer, vaya, el sentido placentero y sano de
vivir,

Sabemos que esto parece un tanto criptico y dificil de cernir, cuanto mas sl lo que nos
ocupa es jugar en clase como posibilidad de promover el aprendizaje. Lo que frataremos de
desarrollar en las paginas que siguen es, precisamente, que el jugar en fanto practica
significante del sujeto se vuelve un eje consfitutivo e irrenunciable de la esfructuracion
subjetiva del ser, una experiencia vivencial y placentera de aprendizaje y de fransformacion
de si mismo cargada libidinalmente, actividad en la que el sujeto es gracias a la posibilidad
de abrir brecha en el deseo del Ofro para poder pasar por ahi con su deseo propio.

5 En la perspectiva de Rodulfo, cuando dice "Jugar es agujerear”, no retoma la idea del agujeroen un sentido deficitario ni
referido ala carencia. Méas bien coma pesibilidad de respiror en /o real, como una demanda de espacic expresada en el
{ugar. En algUn lugar Roduifo cita al poela Michoux: £ amor es la ocupacién del espacio. Verso que condensa esta idea de
{ugar: el Otro atorga lugar para ser porque es necesario ocupar un lugar en el deseo del Otro, y mejor sl ademds se ofrece
como superficie perforable, mediante el jugar y el respeto l juego del sujeto, para que el deseo de éste pueda circular...
aun a costa del propio narcisismo: eso es amor a la verdad y omor por el pequefio Ofro.
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3.2. HACIA EL LUGAR DEL JUEGO.

£ Qué hacemos, por efemplo, cuando escuchamos una
sinfonia de Beethoven o realizamos una peregrinacion a una
galeria de arte o leemos Trollo y Cressida en /a cama o
Jugamos al fenis? ;Qué hace un nifio cuando estd sentado en
el suelo, fugando con sus juguetes, bajo la vigilancia de la
madre? ;Qué hace un grupo de [évenes cuando partficipa en
una seslon de musica pop?

No se trata sélo de lo que hacemos... §Ddnde estamos
cuando hacemos lo que en verdad hacemos durante buena
parte de nuesiro lempo, es decir, diverfimos?,

Donald D. Winnicott

El jugar, deciamos arriba, es una busqueda de significantes y una practica significante
porque, gracias a él y en él, el sujeto encuentra algo de sf mismo, algo que lo representa a &l
en lo que estd haclendo. Y es que toda accidn realizada por el bebé, el nifio y el adulto al
Jugar {blen dice Winnicott que todo lo que se diga sobre el jugar infantll vale para el jugar
adulto), no se reduce a la mera accion sobre un objeto externo perteneciente a la realidad
compartida -como un conductista gustaria de inferpretar-, sino que el jugar involucra su ser
mads infimo, toda su subjetividad y produce, en tanto hacer en el que el sujeto esta absorto,
significaclones precisas para ese sujeto preciso.

Dicho de ofro modo, el jugar no es sélo una actividad producida en la realidad
compartida, con apoyo en los objefos externos y reales que se hallan en el afuera, sino
también y sobre todo un hacer en la subijefividad propia, infima e interna, una accén en la
realidad psiquica. Estas son las ideas fundamentales que desarrollaremos en las siguientes
pdginas. 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 adenfroy un afvera. Y es que la
famosa oposicidn inferno/externo en el suleto no es sino un supuesto que proyectamos
sobre el hombre y su jugar, precipitdndonos sobre la idea de que el jugar es una accién
hacia afvera.
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Segin Winnicoft, tendemos a pensar la naturaleza humana sdlo en dos sentidos:
disfinguimos un adentro, un mundo intimo y subjetivo, separado por alguna suerte de
membrana limitante del mundo exterior, objetivo y ajeno al yo. El propio psicoandlisis se ha
ocupado de estudiar las relaciones que establece la realidad psiquica interna con la realidad
exterior y compartida, objefiva. Ambas realidades tienen una especie de ubicacién: mientras
que la realidad psiquica se halla, por decirlo asi, dentro de los limites de la personalidad de
un Individuo, la realidad exterior estd fuera de esos limites y corresponde a lo que todos
compartimos y nos parece objetivo.

Sin embargo, esta descripcion del ser humano no basta. A estos dos espatios, inferno
y externo, es vdlido afadir un tercero bajo el concepto de espacio potencial. "Yo afirmo -dice
Winnicott- que existe un estado intermedio entre la incapacidad del bebé para reconocer y
aceplar la reaiidad, y su creclente capacidad para ello.”¢ Tedricamente elaborado, dicho
estado Intermedio, sustancia de la ilusién, se realiza en un espacio potencial que media
como zona entre lo subjetivo y lo objefivo. Esta zona Intermedia es un espacio potencial,
tedrico, virtual, que existe por nuestra voluntad y capacidad de observarla y aceptar su
existencia. SI es asi y aceptamos el concepto de espaclo potencial, podemos entonces
afirmar que en cada sujeto hay un adentro, un afuera y una zona infermedia. £l espacio
potencial es una zona *de experfencia a la cual contribuyen la realidad inferior y la vida
exterior. Se frata 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
perpefua tarea humana de mantener separadas y a la vez interrelacionadas la realidad
interna y la exterior.*7 Podemos imaginar este espacio pofencial como un puente mévil y
dinémico que une, superpone y vincula de modo dialéctico lo inferno y externo, lo propio y lo
ajeno, lo subjetivo y lo obijefivo, 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 como se forma este espacio potencial en donde el jugar se
realiza, es preciso examinar la relacién primaria madre-bebé,

Muy al comienzo de su vida, el bebé vive en la ilusién de tener un poder mdgico sobre
las cosas que lo rodean, es decir, vive en la ilusién de la omnipotencia. En tanto la madre se
adapta totalmente a sus necesidades, el nifo la experimenta como un objeto no
diferenciado de su yo originario, como parte de s mismo, como sl el bebé se dijera “yo soy
madre, madre es yo". El nifio crea la ilusién de que el pecho materno, por ejemplo, forma
parte de él mismo; de alguna suerte -dice Winnicott- creo el pecho mismo, pues le es

§ WINNICOTT, 0p. cit, p.19.
7 ibil
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ofrecido siempre en el momento que lo necesita y, en é|, esto produce ‘la Husidn de que
existe una realidad exterior que corresponde a su propia capacidad de crear”,8 ol punto de
que no sélo "madre es yo”, sino que "odo es yo": para el beb&, no hay diferencia entre él
mismo y el mundo exterlor. Se observard, por efemplo, que los bebés de apenas unos meses
no muestran disgusto al pasar de unos brazos a ofros, pues “lodos son madre y madre es
yo." SerG mds tarde cuando el nifio profeste, sensiblemente angustiado, por la desaparicién
de la madre de su campo visual y se halle en brazos de un Ofro a quien empezara a
reconocer como verdaderamente ajeno y exterior. Simultaneamente, empezara a reconocer
que la madre es también Otro ajeno a su yo, que no es parte de si mismo y que, por lo tanto,
hay un mundo exferior de obijetos no-yo. Para decirlo en pocas palabras, empieza a
distinguir un afuera de su adentro.

La madre -la “buena madre", califica Winnicoft- es la que ofrece al bebé esa zona
inatacable y confiable, zona de la Hiusién donde todo es yo, donde no hay angustia ni temor a
la dispersion. Pero la *buena madre” es fambién la que a buen tiempo desilusiona a su bebé
dejando, poco a poco, de adaptarse tan absolutamente a sus necesidades; y anadimos, la
que va ofreciéndose como superficle perforable para dar lugar a la circulacion de! deseo de
su bebé.

Este proceso de paulatina desilusion es indispensable para que el nifio se vaya
constituyendo como un ser auténomo y creativo. Se trata del momento en que, ante la
ausencia materna y la insatisfaccion de sus necesidades (alimento, limpleza, mimos), el bebé
llora desesperadamente y slente angustia; pero también es el momento en que empieza ya
a ser capaz de relacionarse con ofros objetos que, aunque no son aun percibidos por él
como exteriores, fampoco son completamente interlores, £s cuando observamos al bebé que
adopta un objeto {un mufieco de felpa, la punta de una frazada, un cojincito), empieza a
usarlo como juguete y no se desprende de &l -para ser mds precisos- no acepla
desprenderse de él.

De esta forma, “la madre, con su total adaptacién a las necesidades de! bebé en su
primera fase, es la determinante exterior de la posibilidad posterior del mismo de
relacionarse con ofro tipo de objetos, que le dan la posibitidad de Ir incorporando porciones
cada vez mds ricas y extensas del mundo real. Dicho planteo configura la idea de la
posibllidad del bebé de Ir sustituyendo objetos."? Desde luego, para que haya desllusion y el
bebé esté en posibilidad de adoptar ofro obijeto distinto a la madre, debe haber un largo
periodo de ilusion -de confiabilidad en el objeto, matiza Winnicott- en el que la frustracion por
la ausencia del objeto sélo vaya apareciendo paulatinamente, hasta que el bebé se sienta

8 1bvd, p. 30.
9 GlU, E., y O'DONNELL, P, & Asego. Técnicas tidicas en Psicolerapia Grupal de Adultes, Gedisa, Barcslona, 1989, pp. 68-69
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seguro de que pueden existir cosas que no forman parte de él, que no se vuelven
persecutorias y que no amenazan con la dispersion -tan semejante a una muerte simbdlica
del sujeto- de un mundo que tan frabajosamente va integrando.

La ausencia materna es, pues, la que posibilita la creacién paulatina de esa tercera
zona (de la ilusién, de la confianza, de! jugar) que permite al sufeto Ir integrando el mundo
real @ su mundo interno. Ahi donde la madre desaparece, justo en esa pausada ausencia,
es donde se consiruye el espacio potencial como hecho humano y como posibilidad de crear
y aprender del mundo externo. Es ahi donde se desarrolla el jugar y.. ;cémo fener la
oporfunidad de crear ese espacio sino es justamente jugando?

Esto establece una paradofa, porque “para poder separarse hay que estar muy
unido, muy en /usion, es la fusién lo que permite fla condicion del la separacion y no al
confrario.”10 Fusién, por ofra parte, que dlimentada con la mirada de la madre y sus mimos,
también se va constituyendo en la primera relacién especular: en la mirada de la madre -y
en sus caricias, que son ofra forma de mirar- el bebé empieza a verse a si mismo, se
encuentra en esa mirada que lo ayuda a luchar contra la angustia de la dispersién. Se trata
del estadio del espejo, que produce en el bebé un efecto de fascinacién: esa imagen
aparece ante el pequefio como la promesa de una unificacién de su persona por lograr.
Pero es una "Unidad /imaginario, en los dos senfidos que este término permite Inferpretar:
porque se produce por identificacion con una imagen que proviene del exterior y no por una
progresiva armonizacién de funclones infernas por una parte, y porque en la medida en que
no es ain experimentada en lo real del cuerpo sino fuera de él aquélla es ilusoria,
engafiosa.'!! No obstante, graclas a esta ilusién y a la relacién progresiva de encuentro y
desencuentro con la madre, el nifio va aprendiendo a integrar a su mdgico mundo
omnipotenfe los objetos no-yo del mundo objefivo, cada vez con menos temor a la
dispersion y a lo ajeno. Esta posibilidad de relacionarse con objetos no-yo, de empezar a
habitar esa zona intermedia de experiencia entre el erotismo oral y la verdadera relacién de
objeto, es creada a través de lo que Winnicott conceptualizé como fendmenos fransicionales
y objetos transicionales. ’

Los fendmenos transicionales son pautas de conducia que ayudan al bebé a pasar
de un estado a ofro {de la unién a la separacién} y son fundamentales como defensa contra
la ansiedad. Los fenémenos transicionales “representan las primeras etapas del uso de ia
ilusién, sin las cuales no tienen senfido para el ser humano la idea de una relacién con un
objeto que ofros perciben como exterior a ese ser."12 Los objetos fransicionales, en cambio,

10RODULFO, R.. 0p. at, p. 142.
11 GERBER, D., "El vinculo...”, 0p. cif, pp. 167-168.
JZWINNICOTT, op. cit, p. 29.
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son cualquier objefo [osito, frazada, frapito} que el nifio adopta, a manera de juguete,
precisamente con el fin de luchar contra la ansiedad. Pero hay que precisar que no se frata
del osito o de la frazada en si, sino del uso que hace el nifio de ese objeto. Lo ransicional no
es el objefo. £l objeto s6lo representa la transicion del bebé de un estado donde estda
fusionado con la madre, a un estado de separacién donde ella ha comenzado a ser algo
exterior y separado de su Yo. El objeto fransicional es el uso de la primera posesién no-yo, es
cualquier objeto que para nosotros parece exterior, pero que para el bebé forma parte de &l
mismo. Y aunque no proviene del adentro -no es su mismidad, digdmoslo asi, como una
especie de apéndice exterior-, fampoco es una alucinacién: no es una ilusidn asentada en el
vacio de objeto real, antes bien es la ilusién del pecho materno -por ejemplo- fundada en el
objeto real osito. Osito es, pues, un objeto subjefivo donde lo transicional estd depositado, es
un objeto afectivamente investido por el pequefio.

De esta maneraq, el objeto transicional no sélo permite desarrollar el proceso de
adquisicion de la capacidad para aceptar diferencias y semejanzas -dice Winnicoft.
Tedricamente, podemos emplear el término como "expresidon que designe la raiz del
simbolismo en el tiempo, que describa el vigje del nifio, desde lo subjetivo puro hasta la
objetividad; y me parece que el objeto transicional (trozo de frazada, efcétera) es /o que
vemos de ese vioje de progreso hacla lo experiencia™3 Ambos, fenémenos y objetos
transicionales, dibujan el conforno de la zono de flusién como espacio que el nifio va
consfruyendo, sl se le ofrece lo oporfunidad y la confiabilidad, para que medie enfre su
creatividad primaria, lo subjefivo, y la aceptacién de la realidad compartida, que es lo
objetivo. En suma, graclas al objeto transicional, ahi donde habia liusién entre la madre y el
bebé, justo en ese lugar, poco a poco se va instaurando algo de lo real: la separacion.

Por eso, cuando observamos a un nifio adoptar un obljeto cualquiera -que aunque
huela mal, esté sucio y maltrecho, y aunque en nuesfra conciencia adulta nos parezca
deleznable- debemos tener cuidado de no agredir ese objeto, porque es tanto como atacar
al nifio mismo, a su propio cuerpo en proceso de construccion; y ademds debemos cuidar de
no desprenderio de su objeto, porque estamos presenciando su primera ufilizacidn de un
simbolo, su primera experiencia de juego y su primera experiencia de aprendizaje.

De hecho, sélo a nosostros nos parece que adopia un objeto. Lo real es que para el
nifio representa una verdadera creacién propia. £s un simbolo que lo ayuda a comprender
que la madre es ofro ajeno a él, que ésta se puede ausentar y de cualquier manera existir,
regresar y compensar con mimos la ansiedad que esa ausencia le causé: “El objeto es un
simbolo de la unién del bebé y la madre (o parte de ésta}, Ese simbolo puede ser locaiizado.

13 stid, p. 23. El subrayado es nuestro.
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Se encuentra en el lugar del espacio y el tiempo en due la madre se halla en la fransicién de
estar [en la mente del bebé) fusionada al nifio y ser experimentada como un objeto que debe
ser percibido antes que concebido. El uso de un obleto simboliza la unién de dos cosas
chora separadas, bebé y madre, en e/ punto del tiempo y el espacio de la iniclacion de sv
estado de separacion4

A guisa de ejemplo, me viene a la memoria fa anécdota de una nifia con quien he
convivido. Ella habia adoptado un pequefio hipopétamo de peluche que, de tan sucio,
apenas se adivinaba su color anaranjado. Por cierto, ofia muy mal. Cargaba slempre con su
muiieco: jugaba con é&l, dormia con él, lo sentaba junto a si a la mesa, vigjaba con &), le
hablaba. Meses mas farde, el dia que Ingresd al Jardin de Nifos, la chiquilla no dejd de florar
y, segun refiere su maestra, lampoco se separd de elia. Al saber esto, al dia siguiente la
madre le permitié ir a la escuela con su hipopétamo. Esa mafiang, franquilamente acomodd
a su muiieco en la banca y no lloré. Dias después, durante una comida, la nifia se sentd en
el regazo de su madre y de pronto exclama: "iMa, 10 eres mi hipopotamito!”, lo que causd ta
risa generdl, pues justo la madre comentaba que se senfia pasada de peso. La madre, hay
que afiadir, fuvo la sabla intuicion de no preguntar a la nifia por qué decia eso, de no
cuestionarla sobre la realidad objetiva de su mufeco. Es decir, dejé que la paradoja -en
tanto objefo real, fotegrafiable, pero a la vez subjetivo- existiera y que el hipopotamo -como
objeto confiable, investido por la nifia- siguiera siendo el simbolo que le ayudaba a sez; aun
ante la ausencia prolongada de la madre.,

El mufieco siguié slendo un objelo fransiclonal necesaric para la nifa, que
segurarmnente estaba en proceso de construir unaimago de la madre y sus seres conocidos y
que le ayudaba a comprender que cuando elfos no estaban, no desaparecian del todo para
ella. £ objeto transicional conduce, pues, a establer en la realidad psiquica del pequerio una
imagen del objeto. Esa imago viva -en tanto re-afirmada por la madre presente- esa
representacion mental significativa, es creada por el reforzamiento de la madre real y
separada con los mimos que ofrece al nifio luego de su ausencia: "Esta enmienda
reestablece la capacidad del bebé para usar un simbolo de unidn, enfonces el nifio vuelve o
permitir a separacidn, y ain a beneficiarse con ella.”’5 Se trata pues de una separacién que
el nifio deja poco a poco de vivir con angustia, porque ha aprendido a concebir los objetos -
la madre- aun cuando no se encuentren dentro de su campo visual; porque ha aprendido o
substifuir y simbolizar con objetos una separacién que, de esta manera, se ha vuelto una
forma de unién. Se beneficia de esta separacién pues ha empezado, por un lado. 3
relacionarse con objetos no-yo, pertenecientes a la realidad exterior, y por el otro. a

14 1bvdt, p. 131,
15 bid, p.132.
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enriquecerse de este modo con el uso de esos objetos no-yo incorpordndolos a su redlidad
psiquica. '

Esta primera relacidn con lo ajeno y exferior constituye, pues, una de las primeras
formas del aprendizaje, de la apropiacién y de la adquisicion de la realidad objefiva; de la
internalizacion y del usq de esos datos del mundo exterior en beneficio del propio mundo
Interno y subjefivo.

En pocas palabrps, la funcién de los fenémenos y de los objetos transicionales es la
de iniciar “al ser humano en lo que siempre serd importante para él, a saber, una zona
neutral de experiencia que no serd atacada."¥ Esta zona de ilusién fiene que ver con la
posibllidad creadora de| hombre. Es ahi donde el bebé descubre el jugar, jugando actia
sobre la redlidad exterior de tal suerte que se fransforma a si mismo, infegrando a su ser
mas infmo aquello qu‘ le resultaba amenazador por ajeno, aprendiéndo de ello y
aprehendiéndolsejlo.

Por lo demds, se frata también del lugar en donde mas tarde el adulto realizard su
jugar como juego y como manifestaciones creativas de su frabajo, de su quehacer y de su
sed por conocer: el arte, o ciencia, la religidn, todo su desarrollo cultural. Sin aquella primera
experiencia de aprendizgje que se experimenta en el lugar del juego, las posibilidades de
vivencias culturales adultgs se reducitian sensiblemente,

Asi pues, sl blen se dice que infancia es destino, es porque el juego es destino,
porque en la infancia el destino si que se juega jugando.

16 167, p, 30,



3.3. UN ESPACIO FUNDANTE: £ JUGAR,

A veces, se vive en el juego, se lo produce, se lo

realiza, se lo'conoce como una posibilidad de

nuestro propfo hacer. Yen ello, el individuo no se
encuenira encerraa’o y enclaustrado en su
/na'/v/dua//dad sino que en el juego fenemos conclencia
del contacto colectivo con el projimo con una infensidad
especial. Todo juego, aun el juego obsfinado del nirio
solitario, lene un horizonte comuniforfo.

Eugen Fink

En el inclso anterior, citamos a Winnicoft dlclendp que el psicoandlisis se ha ocupado de
estudiar lo redlidad psiquica y las relaciones ‘que establece con la realidad exterior,
olviddndose del terreno del juego como acﬁv}dad estructurante, de desarrollo y de
experiencia del ser humano. De aqui se desprendé la siguiente pregunta: luego entonces, sel
jugar no estd ni adenfro ni afuera del individuo? Curiosa pregunta, per lo demds, ésta de
Interrogarse sobre el lugar del juego {que por cierto no es ni la cancha de futbol ni el fablero
de ajedrez..}. No sele negara la calidad de pregunia ludica y creativa.

La respuesta ha sido ya anticipada: en efecto, el jugar no se encuentra ni adentro ni
afvera; el jugar es el espacio potencial, la fercara zona, intermedia y vincular, que se
desarrolla entre lo subjetivo y lo objetivo y que da forma a la zona de la llusién. El jugar es un
fenédmeno fransicional que media entre ia realldad intima y la realidad compartida,
esfructurante del ser. Justamente hacia ese lugar dirigimos nuesfra atencion. Proseguir en
este sentido nos permitirG desentranar lo que en verdad nos interesa, a saber, que en tanto
el jugar es un hacer, una practica significante y uria bisqueda de significantes del sujeto,
puede también representar una posibilidad de aprendizaje incluso en el dmbito escolar.

Ante la dispersion de un escritorio repleto de fichas, que a su vez estan lienas de
datos y citas y é&stas, por su parte, de signiﬁcodo; nos disponemos a organizar nuestra
informacidn siguiendo la idea de un esquema secuencial propuesto por Rodulfo en la obra
ya citada. Este esquema nos ha permitido comprender la complefidad del juego y abordar
los trabajos de nuestros ofros autores haciendo una lectura integrativa.

|
|
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Lo expuesto en el inciso anterior podria hacernos pensar que la funcién originaria y
primordial del jugar es la de construir imagos para poder simbolizar la desaparicion de la
madre, esto es, la de dar representacion a la ausencia o a la pérdida del Ofro. De hecho,
durante largo fiempo asi fue entendido ef juego en psicoandlisis: era una nocidn del jugar
que correspondia al ‘juego del carrete" observado por Freud en 1920 (lo detallaremos mas
adelante) y al que, a decir verdad, no se le prestdé mucha afencién. En 1971, Winnicott
desarrollé ampliamente esta nocidn y la conceptualizd bajo los términos de fenémenos y
objefos transicionales. Sin embargo, siguiendo las ideas de Rodulfo, el jugar cumple
funciones anferiores, mas primitivas que la de relacionar el adentro y el afuera y que la de
dar representacion a la ausencia. Son funciones relativas a los diferentes momentos .que
recorre la estructuracion subjetiva del nifio y la constitucion libidinal de su cuerpo.

De acuerdo con este autor, es posible presentar las funciones del jugar en un orden
tedrico que vaya de lo mas sencillo a lo mas complejo, y que para fines de exposicion, el
Onico objetivo serd@ mosfrar una secuencia en el tiempo del jugar como estructuracion
subjefiva. Cada funcién aparece de modo diverso -segun se trate de un sujeto preciso en su
medio particular- que se muestra, se despliega, se repite, se defiene, da saltos hacia
adelante y cumple destinos, conforme esa funcién se consolide o no en ese sujefo preciso. &
proceso del jugar se Ird resignificando -a la manera del encadenamiento de significantes-
segun los secretos de cada subjetividad, y conviene recordar esto “para no Interpretfar
mecdnicamente situaciones lidicas sobre la base de lo que ‘vemos’, es decir, sobre la base
de un reduccionismo conductista del significado que aisla secuencias del contexto que las
esclareceria."l”7 Asi pues, resulta innecesario precisar la edad en que cada funcién va
apareclendo en el nifio; mas bien, hay que alejarse del impulso a leer lo que sigue como si
fuera una especie de manual para observar el jugar infanti.

Esta secuencia tedrica de las funciones del jugar comprende, esenciaimente, tres
momentos: a} los juegos de crear superficles continuas; b) los juegos de relacion
confinente/contenido y, c) los juegos de aparicibn/desaparicion.

Para comprender estas funciones del jugar no estd de mas reiterar que el
psicoandlisis ha dejado de concebir al nifio como ser pasivo: ademds de su actividad sexual,
descubrimiento mayor de Freud, el nifio es activo precisamente por su jugar {que por o
demds no es ofra cosa que aclividad libidinal, que un agujerear para tramitar los
significantes y procurar aire para el propio deseo). No pensarlo asi equivaldria a concebir al
nifio -subraya Rodulfo- como marioneta de una estructura como destinacién a priori Nada ni
nadle puede reemplazar al niio, ni a nadle, en la labor de jugar... desde y por principio, el

V7 RODUIFO, R., 0p. cit, p. 151
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jugar es un hacer proplo 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
posibiiita u obsfruye, acelera o bloqueo, ayuda a la construccion o ayuda a la destruccion de
clertos procesos del sujeto, pero éste no es un eco o un reflejo pasivo de ese medio (...) sino
que, apoyado en las modalidades de aquel {fundamentalemnte del mito familiar, la
estructuracién de la pareja paterna, la circulacion del deseo), el nifio va produciendo sus
diferencias."8 Y esfo para nosofros es la piedra de foque: el jugar se presenta desde y para
slempre en la vida como un abrir brechas en lo preestablecido a fin de extraer y framitar los
significantes del sujeto, como la interminable busqueda de lo que lo representa a él, de
aquéllo que le dice algo de si mismo.

Y un dlimo apunte antes de presentar la secuencia de los funciones del jugar: para
comprenderlas es necesario hacer el esfuerzo de colocarnos en la perspectiva del nifio y
dejar de lado el punto de vista adulto, vale decir, hay que tratar de evitar una proyeccion
adulta sobre el jugar infantil.

La primera actividad fidica en la que podemos ver a un bebé absorfo es la de embarrar,
embadurnar, untar, crear pegofes con sus papillas, su sopa, su leche, su saliva, sus mocos,
actividades todas que realiza con singular alegria. €s facil suponer que todos tenemos en
mente el recuerdo de bebés que estdn “chamagosos®, que se han embarrado a si mismos,
su cara, su cabelio, su ropa y el lugar donde comen, con 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: "Ef enojo es universal, pero la repulsa no es'a la
limpieza, sino a que lo despojemos de una parte sustancial de su cuerpo, la que lo
cohesiona."”? Y clertamente, ";c6mo no entender el llanto airado y la repulsa del pequerio a
la mano que le saca los mocos o le enjabona la cabeza? Para su nivel de simbolizacién no
se frata de ningn pegote externo, forma intrinsecamente su unificacién en tramite,"20 Es
como si el bebé buscara, con esa pegajosa -y para nosotros adultos, repulsiva- mezcla de
babas, papilla, leche y mocos preparar la argamaso necesaria para construir la superficie de
su cuerpo uniendo, cohesionando, embarrandolo fodo: su cuerpo y el afuera estan
indiferenciados, son un todo. No olvidemos que en esta primera efapa el bebé vive en Ia
fusién de la omnipofencia magica donde “todo es yo" y no existe ain diferencia entre

18 iy, p.122.
19 1bid, p.132.
205, p. 133.
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adentro y afuera ni oposicién yo/no-yo. Son oposiciones, por lo demds, todavia imposibles en
Un cuerpo que apenas se estd constituyendo -edificando, construyendo, vale decir incluso en
el sentido arquitectdnico de estas palabras- como superficie y no como volumen:

“Este singular régimen de espacialidad lo conocemos como la forma de espacialidad
Inconsciente narcisista originaria por excelencia, conceptualmente enriquecida balo e
nombre de espacio de inclusiones reciprocas (Sami-All), espacialidad donde ninguna de las
polaridades que luego van organizando la vida del psiquismo estan vigentes {yo/no-yo,
sujefo/objefo, externo/internol; ninguna esté  constituida.  Espacialidad  también
bidimensional, pues estd claro que para la consfitucién de polaridades se necesifa un
espesor, la dimension tridimensional. Aplastado el espacio en una bidimensién, los dos
puntos de cualquier polaridad coinciden.*2!

Por ello, toda accién que el bebé realiza sobre -lo que para nosotros seria- el espacio
exterior, es en verdad un hacer sobre su propio cuerpo, vale decir, un edificar su cuerpo.
Cuerpo que no es todavia una unidad anatdmica; cuerpo que para el bebé empieza apenas
a ser como un collage -dice Rodulfo- ain lejos de estar constituido como unidad con
volumen. Nado, pues, mas engofioso que pensar la unidad del cuerpo sdlo
anatémicamente, Lo que nos ocupa es la unidad subjetiva, que en este momento el bebé
apenas va construyendo con los maferiales que escasamente encuentra a la mano y que
sufre la amenaza constante de un desmoronamiento, de la dispersin,

Esto, crear superficles continuas unificantes, es la primera funcidn del jugar. Antes de
cimentar un cuerpo con volumen donde haya adentro y afuera, un inferlor distinto de un
exterior, el nifio se autoinscribe en el mundo como superficie. Y no es que con su jugar el
nifio construya primero el interior de su cuerpo -eso implica una nocién de volumen- sino
sélo una superficie confinua sobre la que, posteriormente, podra edificar algo con volumen,
con adentro y afuera. Vaya, es como si preparara €l terreno, lo /implara manchandose, lo
aplanara, lo desiindara. El bebé trabajo como verdadero albail su propio cuerpo -dice
Rodulfo- pues cada vez que puede crea una mezcla pegajosa y actla pegoledndo-se y
pegotedndolo todo para construir-se. Y repite esta accién incansablemente, como si en esa
repeticion encontrara un inmenso placer. El bebé es un verdadero escultor y con su jugar
busca los materiales que necesita y foma de su entomo particular lo que éste le da para «
creando su cuerpo. El espacio y los materiales del artista son & mismo: el espacio esta
slendo su cuerpo y cuerpo y espacio estan superpueslos, encabalgados, coinciden sin
desdoblamients ni escisién en una serie de relaciones de inclusién reciproca, ya que
“espaclo es yo, yo soy espacio” y “pegoteando -vale decir, moldeando- estoysiendo”.

2 1bidt, p. 139.
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Mas tarde, observamos a los bebés desarrollar un juego repetido incansablemente: se trata
del bebé que ha descublerio la bolsa de su mam4, una caja, una cajetita de cigarros, un
caién, su padialera, de donde saca los objetos que encuentra para luego frafar de
devolverlos a ese lugar, Con expresion interesada, absorta, el bebé exirae e infroduce los
objetos de manera que nos parece un poco torpe, pero innumerablemente repefida. Esta es
la segunda funcién del jugar: el nifio establece refaciones del fipo confinente/contenido. Es
torpe, calificamos, porque la relacién pequeno/grande ain no estd establecida y la
espacialidad sigue siendo bidimensional. En este momento, la relacién entre el continente y
el contenido todavia es mas de ambigiedad que de oposicién, relacién que es totalmente
reversible porque "Del mismo modo que [el bebé} coloca un objeto denfro de ofro, puede
recolocar esos elementos a la inversa; la afirmacion preconsciente de que el continente debe
ser mas grande que el contenido no tiene validez en este nivel arcaico. Dentro def esquema
de Inclusiones reciprocas cabe perfectamente concebir que el contenido que es mas
pequerio que el continente pueda, sin embargo, albergarlo a su vez."?2 Son, pues, como
operaciones de apertura en las cosas que el bebé realiza viviendo todavia en la fiusién de la
omnipofencia, como si se dijera “Yo contiene mundo, mundo confiene yo*.

Parece contradictorio que hablemos de una relacién continente/contenido cuando la
espacialidad sigue siendo bidimensional, pues esa relacién parece sugerir ya clerta nocién
de volumen. Esto se debe -dice Rodulfo- al orden paradégico del inconsclente mismo y no
hay mas remedio que aceptarlo: desde el concepto de las inclusiones reciprocas, se trafa de
"un modo extrario del volumen, volumen reversible, que fan pronto surge como se
desvanece, donde sin transicién se pasa del confinente con confenidos a la desaparicidn de!
continente fragado, enguilido por ellos.*23 Se frata todavia de un espacio en el que las
distancias estan abolidas, espacio en el que el yo y el todo forman uno, donde no hay nada
que no sea yo. Sin embargo, anticipa ya la fransicién a una espaciafidad fridimensional, con
volumen, que se ird conformando con la tercera funcidn del jugar.

e
La fercera funcién del jugar representa un verdadero giro en la vida del nifo. Es la funcién
que hasta ahora habia sido considerada como la primera y originaria: el juego winnicoftiano
de la desaparicién simbolizada, ef juego de la aparicién/desaparicion, el "juego del carrete*

22 1tyg, p. 141,
23 1pid, p. 144,
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o el Fort/Da freudiano ahora fan conocido y citado. Este jugar es fundamental para la
constitucidn subjetiva del nifio: con éste aprende sobre el Otro y sobre la ausencia del Otro.
Su mundo mdgico empleza a resquebralarse 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 algin modo- de su madre, quien ahora empleza ya a ser un Ofro. Inicia pues la
construccidn de un nuevo espacio, el afuera, que conformard una espacialidad
tridimensional en la que las polaridades empezaran a cobrar vigencia.

Nos parece que, para comprender esla tercera funcion con todas sus resonancias,
serd significativo regresar en el iempo y volver a aquello que Freud escribié.

Volvamos, pues, a 1907, cuando en £/ poefa y los suerios diurnos Freud apuntaba la
tesis de que el juego infantil proviene de la imitacién del adulto: “El juego de los nifios es
regido por sus deseos o, mds rigurosamente, por aquel deseo que fanto coadyuva a su
educacién: el deseo de ser adulto. El nifio juega siempre a ‘ser mayor’; imita en el juego lo
que de la vida de los mayores ha llegado a conocer."24 ¥ sefialaba que asi, jugando, el nifio
crea un mundo propio en el que ¢oloca las cosas de su mundo en un orden nuevo y grato
para él.

En efecto, el nifio crea un mundo propio y placentero para él, pero que no se origina
en la imitacién del adulto. Aflos después, en 1920, Freud considerd, en Mds alld del principio
del placer, innecesaria la hipdtesis del juego como imitacién. Su funcién es muy ofra que la
de imitar -apuntaba- aun cuando el nifio se slenta bajo la influencia de un deseo dominante,
el de poder hacer lo que los mayores. Segun Freud, lo que en el juego se lleva a cabo fiene
que ver con la posibliidad de “convertir en objeto del recuerdo y de la elaboracién psiquica lo
desagradable en si.*25 Pero, sobre todo, fiene que ver con la consecucién del placer, Veamos
cdmo llegd a estas afirmaciones.

Freud observ, en un nifio de afio y medio de edad que no lloraba cuando su madre
desaparecia por varias horas, un juego que el propio nifio habia inventado con un carrete de
madera atado a un cordel. Ante la sorpresa de freud, no lo usaba como carrito {lo que seria
una proyeccion adulta sobre ese jugar infantill, sino que, al igual que con otros pequefios
objetos que el nifio lanzaba lejos de si haciéndolos desaparecer bajo fos muebles y en los
rincones, el nifio adoptd ese carrete para lanzarlo, una y ofra vez, incansablemente, defras
del barandal de su cuna, forrado de tela, haciéndolo desaparecer de su campo visual,

Cuando realizaba esta accién, emitia con expresidn interesada y satisfecha un largo
sonido f0-0-0-0/ que, segin la madre y Freud, no correspondia a una simple interjeccién,
sino que significaba For? (en aleman, fueral. Este sonido era repetido cada vez que ef objeto

24 4 FREUD, S., “El Poeta y los suefios durnos", en Obras Completas, toma I, Biblloleca Nueva, Madrid, 1973, p. 1344.
FREUD 5., "Mas alié del Principio del Placer”, en Obras Completas, tomo i, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, p. 2513.
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salia de su percepcion. Luego, el nifio tiraba del cordel y hacia reaparecer el carrete,
festej@ndolo con ofro sonido fa-0-a-a/ interpetado como Da fen alemdn, aquil. Palabras,
accién y objeto que, creemos poder sostener, fueron descublertos por el nifio como un
significante del sujeto, en tanto lo representaba a é/ante la ausencia de la madre:

Este es el célebre juego del Fort/Da o “juego del carrete”. Se trata del juego de la
desaparicién/reaparicién con el que el nifio aprendia a "estar fuera” y a “estar aqui*. En
palabras de Freud, el juego se hallaba “en conexidn con la mas importante funcién de
cultura del nifio, esto es, con la renuncia al instinto (renuncia a la safisfaccién del instinto) por
él llevada a cabo al permifir sin resistencia alguna la marcha de la madre. El nifio se resarcia
en el acto poniendo en escena la misma desaparicion y reforno con los objetos que a su
alcance encontraba."26 Sin embargo, Freud se preguntaria: ;por qué slo la primera parte
del juego, la desaparicién, era repetida con mayor frecuencia y con mdltiples objetos? ;Por
qué tanto repelir? jPor qué la desaparicion era traducida en juego con pertinaz
insistencia?... Recordemos que /a repeficion es signo de alge que esta aconteciendo, algo
que se constituye como significante.

La desaparicién de la madre no puede ser de forma alguna placentera, antfes blen, es
dolorosa. Podria suponerse, decia Freud, que como la desaparicion es la condicion de la
alegre reaparicion, fuera entonces incansablemente repetida. Pero no es asi, esto hubiera
implicado angustia cada vez que el objeto no volvia a aparecer en su campo visudl. La
desaparicién era en si misma representada como juego con muchos pequenos obijetos y
juguetes que luego el nifio no atraia de nuevo hacia su campo visual -como con el carrete.
Esto se explica porque el nifio convertia asi un suceso angustiante en el cual él era el objeto
pasivo, en una actividad alegre y creada por él. Es decir, al representar la desaparicion, el
niilo mismo se coloca en posicion de desempefiar un papel activo, actividad de la cual él es
creador, en la que algo nuevo acerca de si mismo descubrid (que puede ser sin que la
madre esté), y que precisamente por ello, le produce un intenso placer. "Liégase asi a
sospechar que el impulso a elaborar psiquicamente algo impresionante, consiguiendo de
este modo su total dominio, puede llegar a manifestarse primariamente y con independencia
del principio del placer. En el caso aqul discutido, la Unica razén de que el nifio repitiera
como juego una Impresién desagradable era la de que dicha repeficidn se enlazaba con
una consecucion de placer de distinto género, pero mas directa.*?? Placer del jugar vinculado
con una posibilidad de autoafirmacién, consecucion del placer, pues, que es una de laos
razones esenciales del jugar infantil, con independencia de la imitacién. £s placer lo que el
nifio experimenta al pasar de la pasividad del suceso -donde la dispersién de su mundo

26 1byd, p. 2512,
2 1bid, p. 2513,
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amenaza-, ala actividad infegradora def juego: adoptando obijetos fransicionales fjuguetitos),
creando juegos que le dan la posibilidad de comprender, en este momento de su desarrollo,
que mama desaparece, vuelve y él sigue siendo. En el jugar, pues, hay dlgo del orden del
deseo del sujeto que se pone en marcha, es una carga libidinal la que promueve el jugar.

Vale la pena insistir en que esta tercera funcién del jugar es un verdadero vuelco en la
vida del nifio, En términos de Rodulfo, el que el nifio insistiera en arrojar, hacer desaparecer,
lanzar fuera sus pequerios objetos al principio y, mas tarde, lanzandose fuera &l mismo,
evidencla que se ha formado ya una espacialidad con volumen, tridimensional.

El espacio primordial de las inclusiones reciprocas se ha fransformado
sustancialmente, porque “al tirar el carretel el nifio crea un espado que antes no existia. No
es que el objefo se ve arrojodo afuera, sino que al arrojar el objeto se produce un afvera;
después si se podran arrojar cosas a ese afuera, pero hay un acto Inaugural a localizar
tedricamente y que es la fabricacion de ese afuera. Este aparatito que el pequeio se inventa
fiene antes que ofra cosa esa funcién, y le permite simbolizar lo que antes era para &l
impensable: la partida de la madre. No tenia modo de concebirlo salvo como desaparicion
peligrosa e insoportabie; a partir de la produccién de este espacio inqugura una manera de
pensarlo, se vuelve imaginarizable, representable y, por lo tanto, da curso a una regulacion
diferente de la angustia, lo que es otro fruto absclutamente capital.*28 No es gratuito que el
nifio valorice el Forte Insista en repetirlo; para €/ esto es precisamente lo nuevo: poder
realizar algo sin que la mirada del Ofro io soporte, poder comprender la dialéctica
ausencia/presencia, simbolizar la ausencia y poder Independizarse del Ofro primordial.
Digamos, pues, que “el yo se desliga del mundo exterlor, aunque mds correcto seria decir:
originalmente el yo lo incluye todo; luego, desprende de si el mundo exterior.”2? Para
nosotros odultos, esto muestra el esfuerzo enorme de simbolizacion que el nifio ha
empezado a realizar, el frabajo de framitar sus significantes de sujeto fabricando, con su
juego, un hueco enorme que ahora es el afuera.

Es como si el nifio se enfrentara a un problema légico que su jugar le permite resolver
-sugiere Rodulfo- preguntandose “¢Como puede existir algo en calidad de ausente? ;Cémo
puede fener estatuto de exisfencia algo que no se otorga como visible? ;Cémo se puede ir a
buscar lo que no esta?"30 Graclas al juego, el nifio puede concebir que algo tiene existencia
propla aun fuera de su campo visudl, fuera de la mirada, y sobre todo que él puede existir
sin que la mirada del Ofro lo soporte. Lo que para nosotros salta a la vista de este proceso de
simbolizacion -y que a nuestro juicio ha sido equivocadamente interpretado sdlo como un

35 RGDULFO, R, 0p. cit, p. 172
9 FREUD, S, "tl malestar en la cultura®, en Obras Completas, tomo H, Biblioteca Nueva, Madrid, 1973, p. 3019.
30 RODULFO, R,, 0p. cit, p. 161,
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actng-out o un hacer en el afvera- es la traduccidn en pequefios jugares que el nifio
elabora y que estan vinculados con su estructuracion subjetiva, con ese enconfrar-se ahi
representado.

Son jugares, por lo demds, que poco a poco progresaran hasta convertirse en juegos
incluso reglados: en un principlo, la insistencia en lanzar lejos y dejar caer los objetos; mas
tarde, los juegos de “taparse” o de “fapar al ofro*, desaparicién de la mirada especiamente
valorada y ahora intensamente placentera y alegre: se fapa la carita con sus manos, o cubre
los ofos de la madre con sus manitas, o se echa una cobija encima y luego vuelve a
descubrir su rostro sonrlente. O bien, parece que de pronto descubre las puertas (de la casa,
de su habitacién, de un mueble, del coche) e Insiste en cerrarlas, sobre todo en cerrarlas,
haciéndose desaparecer él mismo o haclendo desaparecer al Otro fras ellas.

Se habra advertido, por elemplo, que antes de convertir en juego la desaparicion de
la madre, un llanto angusfioso sacude a los pequeiios. Pero mas tarde, ese llanto se vuelve
risa alegre y evidente placer, cuando el nifio ha aprendido el juego de esconderse de la
mirada del ofro, o cuando el ofro se esconde detrds de una puerta, un poste o una pared,
por efemplo; el nifio busca afanosamente reencontrar la mirada, el objeto desaparecido, y
estalla en risas cuando lo vuelve a ver... y se vuelve a esconder. Es un juego de ir y venir
detras de esa pared o de esa puerta, lo que el nifio repite incansablemente -antes bien,
somos los adulfos que, fatigados de repetirlo, nos avalanzamos abrazandolo y riendo con él.
Aquello que era displacer, dolor y angustia se ha fransformado en un acontecimiento
libidinal.

Ailos mds tarde, este “taparse” de la mirada del ofro se traduce en juegos por todos
conocidos, ya reglados y que forman parte de toda sociedad infantil: ef Escondite, las
Escondidillas, el Bote Pateado. Estos juegos pueden ser la prolongacion del primitivo Fort/Da
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 afo
de vida y con la aparicién del lenguale, aparezea el juego espléndido del Mo. El nifio insiste
en decir que No con el gesto y con la palabra: “se hace sentir la Irrupcion de jugar con el no.
del jugar al no, diria incluso del jugar a ser no, respondiendo el nifio con él a toda solicitacion
del Ofro, aunque luego toma lo que se le ofrece."31 Es decir que el nifio va dejando de vivir en
fusién con la madre, empieza ya a ser un resuelto yo diferenciado del no-yo y a colocar 1odos
los no-yo en el lugar que les corresponde: en esa nuevo espacio que es afuera, espacio en ef
que jugando va aprendlendo a convivir y a ser. El No de este momento, y mas tarde !as
primeras mentiras, son verdaderas conquistas simbélicas: como formas de perforar aigo en

31 iy, p. 163,
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las figuras de autoridad, este juego es la afirmacién contudente de haber construido y
conquistado un ser diferente, un yo auténomo no fusionado a la madre ni a sus seres
queridos, un no ser transparente ante la mirada del Ofro. Y qué conquista més maravillosa
que la de decirse “puedo ser aunque no vea al otro”, que la de saberse diferente, Unico e
independiente.

Todos estos progresos constantes en el jugar han ido favoreciendo la estructuracién
subjetiva de un Ser y nos permiten valorar la constitucién de un sujeto cuyo deseo se traduce
en formas del jugar, que fugante y autdnomo aprende a enfrentar la vida como ser jugante,
que es lo mismo que decir como sujeto deseante, creafivo y libre desde los significantes del
suleto, pues hay algo que lo representa a él en el logro de esa diferenclacién, y no desde los
significantes del superyd que lo definirian verdaderamente como sujeto que vive como
amarrado al deseo del Ofro, como hablando las palabras del Ofro, actuando y usando los
obletos de ese Ofro.

En este {uego del carrete o Fort/Da de Freud, o de la desaparicién simbolizada de
Rodulfo, observamos aguello que Winnicott conceptualizé en su teoria sobre el jugar bajo el
concepto de espacio potencial. En términos de Winnicott, el nifio simboliza la separacion
llenando el espacio potencial con juegos creadores y usando objefos que se vuelven
simbolos de unién; es decir, haciendo en ese espacio y, afiadimos, 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 jugar fiene un lugary un tiempo. No se encuentra adentro segin acepcion alguno
de esta palabra {...) Tampoco esta afverg, 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 magico. Para dominar {o que estd
afuera es preciso hacercosas, no sélo pensar y desear, y hacer cosas fleva fiempo. Jugar es
hacer.*32 Y si jugor es hacer, jugar es, por fanto, crear.

Asi las cosas, cabe afirmar que pensar y desear no son suficientes, en el sentido de
que bajo ninguna forma de fantasia que no se traduzca en accidn se logra modificar la
relacién con la realidad: el jugar invita a dejar de endiosar el pensar y es, ante todo, una
invitacién a actuar. Por ofra parte, tampoco se accede al espacio potencial del jugor ni se
luega en &l como resultado de la fantasia o de la imaginacién. Jugar es hacer porque "el
dominio de lo externo no se logra a partir de fanfasear; sino -fundamentalmente- a fravés
del hacer, como etapa bdsica de lo sentido, reflexionado, imaginado, recordado, etc."33 En
ofras palabras, cuando pensar y desear se fraducen en formas de actuar en la realidad

32 WINNICOTT, op. cit, p. 64.
33 Gil, E, y O'DONNELL P, op. o, p.71.
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exferior y compartida y transforman la relacién con ésta para regresar haciendo en la
realidad psiquico, s son entonces formas l0dicas del ser y del estar en el mundo, formas
necesarlamente vinculadas con los significantes del sujeto.

Aqui es importante defenernos un momento para hacer una distincion tedrica entre el jugary
fantasear. Distincién necesaria si queremos seguir profundizando en esfa tesls del jugar
como practica significante y forma de aprendizaje. Que vaiga, pues, un breve rodeo.

Si blen es cierto que el objeto transicional representa lo que nosostros vemos del viaje
de progreso del niffo hacia la experiencio, que es un objeto subijefivo, investido,
afectivamente cargado, que no es el hipopotamito, la manta, o el cojincito en s hay que
anadir que también es un objefo de la realidad compartida. Objeto que forma parte del
espacio potencial: “Esta zona intermedia, este espacio real-potencial entre lo interno y lo
externo, enire lo subijefivo y lo objetivo, entre lo aparente y lo fantaseado, es la zona de juego,
el fluido intercambio y pasdje enfre el adentro y el afuera; pero con una caracteristica
fundamental: el objeto fransicional es; ademds y realmente, un objefo. Es decir que fiene
caracteristicas de realidad fisica concreta34 St se quiere, es en verdad un objeto
fotografiable, con peso, forma y hasta precio en el mercado, que el nifo escoge y adopta de
entre los ofras objetos que se hallan a su alcance.

34 16id, pp. 71-72.
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Esto es lo que de entrada hace del jugar algo muy diferente del fantasear: “El nifio
distingue 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
visibles del mundo real. Este apoyo es lo que atn diferencia el jugar’ infantil del fantasear,"35
Mientras el jugar se apoya en objetos palpables del mundo real y promueve un verdadero
hacer en lo reql, el fantasear, en cambio, no requiere de ellos y no favorece la accién. Al
jugar, el nifio acoge objelos de la realidad exterior que al ser investidos representan
verdaderas muestras puestas al servicio de su redlidad interna y personal,

El jugar es, pues, un hacer sobre la realidad interna y personal, pero también sobre la
externa v compartida. A nuestro entender, la antitesis del jugar no es entonces realidad -ni
psiquica nil externa- como lo afirmara Freud en & poeta y los suerios diumos, puesto que el
jugar requiere de ambas realidades y promueve ademds una accién, con enorme carga
libidinal, sobre la realidad externa para aprender de ella, aprehenderla y tratar de hacerla
propia, infegrandola a la redlidad Interna.

Con el fantaseo, en cambio, no sucede asi. £l fantaseo -dice Winnicott- es un
fenémeno que absorbe energia que no confribuye ni al sofiar ni al vivir creador: "En el
fantaseo lo que ocurre se produce inmediatamente, aparte de que no ocurre en modo
alguno."36 Es dedir, paraliza y “obstaculiza la accién y la vida en el mundo real o exterior,
pero mucho més obstaculiza el sofiar y la realidad psiquica personal, o interna, el nicleo
viviente de la personalidad individual."37 Exige y absorbe energia y fiempo que estdn mas
vinculados con la alucinacidn -por la ausencia de objeto tangible- que con la accién en la
realidad exterior. Por ello, y esto es lo esencial, en modo alguno el jugar, ef verdadero juego
creador, tiene que ver con el fantaseo, que es inaccidn: antes bien el jugar es una verdadera
ansta de accion, una necesidad de hacer. Este hacer es lo que va constituyendo un Ser, un
sufeto, extrayendo del entorno los significantes del sujefo; en y con su jugar ese sujeto los va
encontrando, los va framitando pues en el orden simbélico.

“¢Por qué el jugar -que es un hacer- resulla fransformador? Porque, efectivamente,
insistimos, se trata de un hacer en el que lo iImaginario adquiere categoria de accion, por
contraste con el no-hacer que se da, como sabemos, en ¢l fantaseo. En la fanfasia fodo
transcurre en la carcel de lo estrictamente intrapsiquico, fuera del fiempo y el espacio, en una
pura evocacion o sucesion de imagenes estaticas que producen la #usion de un dinamismo
en el sujeto fanfaseante, En el puro fanfasear no hay fercera zona posible ni compromiso
corporal.”38 l jugar es un hacer sobre la realidad compartida, pero debemos insistir y

35 FREUD, 5., 'El poetay...”, op. ci

, 5., .." op. cif, p. 1343,
3% WINNICOTT, op. o, p. 48.

37 Ibid, p. 53.

386l €, y ODONNEL P., op. i, p. 93.
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subrayar que es también un hacer sobre todo en lo que conclerne a su mundo propio y
personal. Es un hacerse por varias razones: porque con su jugar el nifio estd infegrando a su
realidad infima y subjetiva un cumulo de datos que lo circundan y que provienen de la
realidad obijetiva y compartida, representada por el Otro; cimulo de datos, por lo demas,
que corresponden al orden simbdiico y al particular mundo real (el mito familiar, la pareja
paterna, la circulacién del deseo) en el que el nifio se desarrolla. También porque el jugar asi
entendido implica no sélo modificar esa redlidad, sino una tarea de modificarse. “es esa
dosis de realidad, de accién concrefa, de cuerpo, de facto y de desplazamientos que
configura el jugar como un Aacer*3? Vale entonces afirmar que esta cualidad del jugar -el
hacer- es también lo que nos permite pensarlo como bUsqueda de significantes, como
prdctica significante y como proceso de aprendizaie. El nifio, su subjefividad, se va hallando,
se va estructurando y estd siendo a cada momento en y con su jugar, desde los significantes
del sujeto.

Asi pues, para el jugar como actividad, “e/ hacer es una condicién fundamental. El
hacer en cuanto también significa un hacer con cosas, con objetos, con personas, con
elementos concretos; un hacer que parte de la realidad inferna (como vivencia en conexion
con lo externo, y un regresar haciendo, desde lo externo hacia lo interno, en un vaivén
interminable, creador, no repetifivo ni en condiciones de acatamiento.“4? Quizé el suleto
dedicado por largos momentos al fantaseo, sin lograr traducirio en accién, sea un sujeto que
vive como atado a tos significantes del superyo, como estrellandose contra una muralla que
no lo deja pasar, como acatando el deseo del Otro sin lograr diferenciarse, sumidpo en un
adoctrinamiento, como pagando su estancia en la vida cargando con un peso muerto. Y eso,
clertamente, no es jugar.

En sintesis, el jugar es la accién de buscar y poner en practica los significantes del sujeto. El
lugar se desarrolla slempre en el limite tedrico entre lo subjetivo y lo que se percibe de
manera obletiva. Se origina desde los primeros meses de vida, en una etapa en la que el
bebé y el objeto estan fusionados, donde la vision del objeto es subjefiva y corresponde al
campo de la ilusién, porque el bebé siente tener un poder magico sobre lo que lo rodea...
que para él, en esfricto sentido, no lo rodea, sino que forma parte de & mismo. Es aqui
donde se desarrollan las primeras dos funciones del jugar: crear superficies continuas
unificantes y establecer relactones de continente/contenido. En un segundo momento, el

39 1id, p. 78,
40 1, p. 79.
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objeto empieza a ser percibido como no-yo, como la alferidad, es repudiado y produce
angustia. Pero ef nifio empleza enfonces a ser capaz de traducir ef displacer de la ausencia
en placer por la aclividad, simbolizéndola con juegos creadores gracias a sus objetos
transicionales. Se trata de una accidn diatéctica entre la realidad psiquica y la experiencia de
aprendizaje y dominfo acerca de los objefos exteriores y reales. Reciprocidad efimera del
jugar, pero confinua, que circula relacionando siempre el yo con el no-yo. Mds tarde, el nifio
{uega sablendo ya que la persona ausente existe, aunque no la vea y sélo la recuerde. Ha
creado, pues, una imago viva de la persona ausente y puede estar solo, porque la presencia
es imago y estd simbolizada en los obletos de juego que ha adoptado. "Fabricar imagos
qulere decir que cuando el Otro se va, no se va todo para &, en especial no se le va su
cuerpo, es capaz de armar imagos que le ayuden a esperar. Es irremediable: cuando no
dispone an de esle recurso, la ausencia del Otro equivale a su destruccién®.4! B jugar, pues,
le ha permitido crear una imago y encontrar significantes del sujeto. Ese jugar le ha permitido
construir sus primeras diferencias y dar cauce a algo de su deseo: lo que le dice algo de él, lo
representa y lo agarra a la vida. Por ofra parte, los objetos que ha adoptado durante estas
efapas se vuelven juguefes, y "de estos {uguetes -con los cuales juega- depende tfotalmente,
en determinados momentos, su posibilidad de mantener el mundo Infegrado; de modo que
en clertas oportunidades estos objeos reales actuan como s/ fueran la madre imaginada,*42
Ha conseguido, pues, simbolizar la ausencia. finalmente, la zona de juego del nifio y la zona
de juego del Otro conviven plenamente: al principio era la adaptacién de la madre a las
necesidades de juego de su bebé, pero ahora infroduce su propia manera de jugar en la
medida en que el nifio lo acepta o lo rechaza. E} niilo ya ha construido un afuera y ha
conquistado, a fravés de su jugar, un yo auténomo y diferenciado del Ofro y de todos los no-
yo que lo dircundan; ha creado un adentro propio y diferenciado, ha encontrado algo que io
representa a €l y puede ya convivir con aquellos no-yo y con el afuera sin el sentimiento
amenazante de la dispersion,

El jugar es, al y por principio, un gran adentro que, en progresion confinua, se va
proyectando hacia afuera precisamente porque permite construir el afuera. (Recordemos que
para que el Yo se desprenda del Ello necesita de la mayor cantidad posible de informacion
acerca del mundo exterior, y se desprende pero nunca es totalmente consclencla, sino que
conserva algo de inconsclente: el juego es lo que le proporciona esa informacién, lo que e
permite vincular lo Interno con lo externo). Del mismo modo, sin embargo, el jugar nunca es
plena y totalmente una actividad hacia afuera -un acting-out reclizada en el afuera. Es, mas
bien y para siempre en la vida, la actividad que por excelencia permite relacionar esos dos

zlzaowuo, R., op. cit, p. 173,
Gil, E., y O'DONNELL, P., op. o, p. 69.
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mundos y hacerlos convivir: construyendo, al fiempo que jugando, constituyéndose como ser
jugante conminado a realizar la perpetua tarea de vincular esas dos redlidades. Porque la
funcién deljugar, a lo largo de la vida, serd esencialmente la de existir como zona inatacable
y confiable, como espacio real-potencial donde se redlizan cualidades humanas que nos son
muy caras: la creatividad, la libertad, el gusto por el trabajo, la curiosidad intelectual, el deseo
de saber, la diversion... en fin, la safisfaccidn de vivir. £l jugar es una experiencia fundante
que nos llevamos para mas adelante, para siempre en la vida.

De este modo, el terreno del jugar ha sido demarcado. Espacio fundante que se nos
ofrece como el lugar donde podemos jugar, valga decir, vivir juntos y con nuestras
diferencias. Es entonces cuando el jugar empleza a converfirse en una forma de
socialidad.

3.4. EN BUSCA DE LOS SIGNIFICANTES PERDIDOS.

Se alaba como educacion ‘adecuada” aquella gue
logra esta metarnorfosls def ser humano del juego al
frabajo sin cortes duros y bruscos, aquella que
presenta el trabajo al nifio cas/ como un fuego -como
una especle de juego metbdica y disciplinada-, aquelia
que s6lo deja pasar lentamente ol primer plano las
cargas pesadas y opresivas.

Eugen Fink

En los incisos anteriores hemos ido apuniando el papel primordial del jugar como bisqueda
de significantes y como préctica significante, figada a la vida, en tanto hacer que literalmente
atraviesa la esfructuracion subjetiva, desde el bebé de brazos hasta el nifio que empieza
hablar. Incluso en su desarrollo posterior, durante el periodo de latencia -que va desde o
resolucién del complejo de Edipo hasta el inicio de la puberiad-, el jugar como practica
significante sigue aconteciendo: el dibujo, las cancioncillas, el modelado con plastifing, los
soldaditos, las mufecas, la amplia gama de juegos reglados en los que los nifios se pierden
cuando ya forman parte de una sociedad infanfil, son jugares en los que, habria que afiadir,
los nifios también se encueniron: aquel concepto del jugar como espacio real-potencial en
el que, a fravés de los objetos transicionales, el bebé establece relaciones con la madre
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ausente y vuelta imago, conserva mas tarde toda su vigencla, pues se fraduce en el espacio
potencial que permite al nifio mayor vincular su entorno y sus experienclas sociales y
culturales (el afuera) con su propia redlidad subijetiva e intima. Las formas del jugar siguen
slendo el lugar en el que el nifio, ser jugante por excelencia, se va construyendo a si mismo,
una prdctica 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
psicélogos, pedagogos y uno que ofro psicoanalista. Pero los estudios sobre el jugar se
defienen ahi... como si sélo fuera propio de la infancla, una actividad pueril. La pregunta que
slgue, debemos confesarlo, nos resulta inquietante: ;el jugar como prdctica significante no
trasclende la infancia? Durante la adolescencia y para el adulto, ¢el jugar no es mas que un
feliz regreso ocasional a la infancio? Nos resistimos a pensarlo de este modo. Por ello, de lo
que ahora se fratard es de averiguar s, finalmente, el jugar como prdactica significante
conserva sus resonancias durante la adolescencla y para el adulto.

Por dos razones quizd los estudios sobre el juego se detfienen al llegar a la
adolescencla. La primera y mas evidente es que la observacién simplista del juego nos
conduce a vincularlo con los juguetes, como si toda forma del jugar tuiera esa
representacion concreta que comunmente llamamos juguetes. En efecto, desde la
perspectiva de Winnicoft, éstos pueden representar a los objetos transicionales, observables
sobre todo durante la infancia, cuya funcién primordial es la de ayudar al niflo a mantener
su mundo integrado. Pero mds tarde, durante la adolescencia y en el adulto, resulta dificil
enconfrar esa representacién concreta en el objeto juguete: esfo nos precipita sobre la idea
de que el juego es para el nifio y que el adolescente empieza a formarse para desarroliar
acfividades “realmente serias*, propias del futuro adulto. Esto nos anuncia ya la segunda
razén 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
€l una actitud de gravedad ante la vida: tomar decisiones sobre la vocacién, sobre la parejo,
mostrar un rendimiento soclal -estudiando y/o tfrabajando- con lo que, gparenternente, va
abandonando el terreno del juego, va dejando de ser nifio y se va convirtiendo en un adulto
“serio y productivo”,

Nos parece vdlido y enriquecedor preguntarnos cudanto de ese quehacer fundamental
y estructurante del nifio que es socialmente reconocido y promovido como juego, realmente
se plerde o si acaso sélo se fransforma; cudnto de lo IGdico hay en las nuevas actividades
que e} adolescente emprende; cudnto de significante del sujeto hay en esas actividades o si
se van fransformando en significantes superydicos; cudnto de la energia libidinal del jugar
mantiene mas tarde esta cualidad; cudnto, en fin, de itinerario ludico hay en el itinerario del
adolescente hacia la adultez.
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De acuerdo con Rodulfo, "podemos muchas veces definir a la adolescencia como e!
tiempo en que se pone de relieve por primera vez en la vida un efecto represor, paralizante o
destructivo, proplo de un significante del superyé proveniente, originario, de la arcaica
formacién del yo ideal."¥® Para nosotros esto implica, ademds, rebazar la descripcion
cronolégica de la adolescencia como la edad de la punzada provocada por camblos
hormonales, o como la efapa de rebeldia a ultranza contra lo socialmente establecido. Si
bien esto ocurre, estudiar el jugar sblo desde esa perspectiva nos llevaria, ofra vez, a
pensarlo como actividad hacia afvera 'y perderiamos de vista cudnto de ese hacer es
significante del sujeto y tiene verdadero estatuto lidico, libidinal y fundante. Intentaremos,
pues, rastrear las funciones estructurantes del jugar durante ia 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 mas tarde el espefo, constituian
una promesa de unificacion, una promesa de fusién con el Ofro ideal y, por lo tanto, de
establlizacién contra la dispersidn, en la pubertad el espejo resulta conflictivo: “esta funcion
del espejo se desarticula y se subvierte; lo que de él retorna no sirve ya como realizacion
adelantada de unificacién individualmente, mas bien, por el confrario, acentia e intensifica el
desfasale, la desarmoniq, la falta inclusive."45 Aquella vieja promesa que ayudaba a luchar
contra la angustia se ha perdido. En el espejo, el adolescente se encuentra a si mismo como
un ser escindido, desarficulado: no es un nifio ya, ha cambiado sensiblemente, deja de
reconocerse como nifo en esa imagen que ahora le resulta ajena; imagen que lo intriga, lo
enojg, lo angustia. Pero tampoco es un adulto, ser que a él le parece estar definido, tener las
Ideas claras, saber qué declr, cémo vestirse, peinarse, presentarse. Y entonces pasa horas
ante el espejo -que es tanto como decir ante la mirada del Ofro- buscando un peinado, una
vestimenta, un gesto, algin resto del ser que era o algdn signo del que empleza a aparecer
Esto no puede ser menos que angustiante. El adolescente pasa horas buscandose, porque el
ser que anfe si aparece en el espelo estd perdido entre dos imagenes de si mismo: ha
perdido unificacion, realmente ha perdido su cuerpo.

Se replantea enfonces el arcaico cémo creor superficies para volver a darse un
cuerpo proplo. Pero no lo establece ya a través de la adherencia al cuerpo materno, como en
la primitiva infancia, sino por el contrario, bien lejos de ella y de las formas de identificacion at
ndcleo famifiar. No es raro observar que el adolescente busque a foda costa dlejarse de éste
y conforme grupos y relaciones con nuevas encarnaciones del yo ideal e identificaciones
junto con su grupo de pares. Lejos de la mera observacion conductista o socioldgica como un
acting-out mads, este alejarse de la familia expresa también la "honda penefracién en 1a

4 by, p. 227,
45 sbict, p, 183.
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reimplantacién corporal, en lo mds intimo de su subietividad."# Aunque todavia no se trata
de re-establecer las relaciones entre lo inferno y lo externo, pues, de alguna suerte, el cuerpo
ha perdido volumen; mas bien, se replantea el problema de re-establecer la superficie de
una continuidad perdida: vuelve a ser el espacio de las inclusiones reciprocas.

Asi, la primifiva funcidn del jugar de crear superficies continuas para darse un cuerpo
unificado, se manifiesta aqui de modos que seguramente nos resultaran familiares: los
periodos prolonagados de suciedad -por ejemplo- faciimente observables en los
adolescentfes. Lejos de ser una nueva repulsa a la limpieza, solo un rechazo a lo establecido
y una rebeldia confra el mundo adulto de la pulcritud, del bien vestir, del saber y del decir, es
una verdadera lucha por recuperar la unificacion de su cuerpo, de mantenerlo cohesionado.
Se trata del empeno en no cortarse el pelo, o de cortarselo todo, o de pintarle un mechén
verde llamativo; se frata de la necedad de no lavar su pantalén de mezcillia, o su chamarra,
o lo que seq, de portarlos indefinidamente -se vuelven casl como uniformes dentro de su
grupo de pares- aunque el olor empiece a ser molesto, o esté roto e incluso ajado; se frata
del terco no banarse, gun despues de haber hecho ejercicio y de despedir un aroma que
sélo parece molestar a los demas, porque cuando se le pregunta por qué no se bafho, el
adolescente contestard que no quiere, que no fiene fiempo, 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, algo de su propio cuerpo se fuera restituyendo. O podria ser, por el confrario,
que el adolescente empezara a cuidar con exceso, casi obsesivamente, su limpieza y su
presentacion, exigiendo ciertas lociones, determinada marca de champu o de {eans, porque
considera que de este modo &l es diferente de su familia.

Mucho mds alla de ser sélo formas de rebeldia -que si lo son- representan acciones
que remiten al bebé absorto en embarrar, embadurnar, pegotear: simbélicamente hablan
de practicas restifutivas de una superficie que se ha desgarrado. Se trata de una lucha
auténtica contra la dispersion de la imagen que el espejo le devuelve, de volver a ser el
escultor de su cuerpo a fravés de una intensa bisqueda de maferiales que lo cohesionen,
que es como decir que emprende una bisqueda en pos de su idenfidad: busca los
significantes del sujeto y se opone con vehemencia a lo impuesto, a lo que llamamos
significante superybico.

De alguna manera lo va logrando, el re-crear superficie y darse cuerpo. Y ademas,
también, un dia, o una noche, de pronto, el adolescente se deja caer en el afuera... se va o
una fiesta, a un concierto (o al revenféno a la focada) auna  -ha, a la secundaria, a la
calle, al entrenamiento... y no sélo desaparece de los adulios | * =, educadores), sino que

48 1y,
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a éstos los hace desaparecer, £s mds, hay un rechazo confundente, categdrico y hasta
violento a ser acompafiado por adultes, a ser llevado o fraido por ellos. Al arrojarse en ese
afuera, el adolescente crea ef espacio ofsera que trasciende los muros de sy casa y las
personas que la habitan, En teoria, a fravés de ese aclo inaugural de irse del circulo familiar,
de escapar de la vigllancia adulta y de infegrarse @ nuevos grupos que nada tienen que ver
con aquello, simbolicamente crea una espacialidad con volumen, un adentro y un afuera. En
otras palabras, la primitiva funcién esencial del jugar como la desaparicidn simbolizada, el
Fort/Da, refoma una version propia, también estructurante y constitutiva del sujeto en la
adolescencia. Se replantea nuevamente -sefiala Rodulfo- pero con un material distinto:
especialmente sobre la oposicion familiar/extra famillar. E! adolescente busca formar parte
de grupos {poliicos, musicales, bandas de cuates, equipos deportivos] que lo conducen a
cambiar de tipo de vestimenta, de corte de pelo, de habitos y hasta de léxico. Y cambia fodo
esto conforme cambia de grupos porque vale decir que, cada vez, busca algo algo de si
mismo, distinto e independiente de lo que experimenta como impuesto desde el mito
famitiar. Su actividad en ellos son nuevas formas de desaparicidn, es como volver a jugar a
las escondidillas, bien lejos de los modelos de identificacidn familiar. €s fa forma adolescente
del Fort/Da infantil y simbélicamente cumple con fa misma funcién: representarto a él, bien
distinto, de los modelos familiares a los que es impelido a someterse.

Este desaparecer cobra fambién vigencia en el adolescente que rechaza todo lo que
le es ofrecido por las figuras adultas fpadres, educadores); es el muchacho que
sistematicamente y con virulencia grita, reclama y hasta agrede con una serie de No: es No a
las reuniones familiares, es Na a portar clertas ropas, es No a fo musica que se escucha en
casa, es No a las reglas establecidas, es No a las lecturas impuestas y a todo lo que tenga
estatulo de impuesto, como los horarios, las labores domésticas y hasta los valores
familiares y socioculturales. En suma, ofra vez, ademds de cuestionar y poner en tela de juicio
todos los estatutos familiares, el adolescente desaparece fiteraimente iras el No. Mdas aon,
juega a ser No y a buscar una deferminacion propia, personal y mas intima de lo que
solemos creer: simbdlicamente construye su yo. Mas alld de que este nuevo No constiluya
una negacion formal y I6gica, representa una afirmacién personal de identfidad en busca de
una nueva unificacion. Y quizda mas que nunca, se replantea la necesidad de agujerear los
modelos famillares, las figuras de autoridad {como los maestros, o los sacerdotes) y los
modelos ideales, para poder hallarse un lugar frente a ellos, lugar donde su deseo -aunque
no sepa bien a blen cual es- pueda circular, hacerse distinto y afirmativo de su ser.

Dice ofra vez No a todo, se infegra a grupos donde el yo ideal dista mucho de las
formas de identificacion famitiar, porta ropas, escucha masica, en fin, crea el terreno para
Independizar su yo det Otro ideal, Ante la demanda social y cultural impuesta por el mundo
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adulto, y que él vive con algin grado de violencia y agresion simbdlica, la farnosa "edad de
la punzada* es una reaccién también violenta para definir -;defender?- su yo, su libertad,
su creatividad, su autonomia, su Ser: “Para el adolescente se trata de desaparecer, pero no
sélo en relacién con la familia como enfidad concreta o literaimente concebida, sino respecto
de todas las categorias familiares que organizaban su vida en lo simbdlico, sus nicleos de
identidad, de reconocimiento habitual,"47 Nuevamente, se observard que lejos de ser sélo
un hacer hacia y en el afuera, todas estas acclones replantean y mantienen esenciaimente
aquel estatuto lidico, libidinalmente cargadok, que se habia establecido ya en la infancia y
que, huelga escribirlo, nos presentan al jugar como practica significante, como estructurante
del sujeto durante ia adolescencia misma.

Por ofra parte, si el bebé sufria la fantasia de la propia muerte ante la dispersién y la
ausencia, para el adolescente se frata de la fantasia de un asesinato: *SI se quiere que el
nifio llegue a adulto, ese paso se lograra por sobre el cadaver de un adulto. Doy por
sentado que el lector sabe que me refiero a la fantasia inconsciente, al material que subyace
en los juegos.} (..} En algunos casos se podria decir: ‘Sembraste un bebé y recogiste una
bomba.’ En rigor esto slempre es asi, pero no siempre lo parece."#8 Pero aparece en el reto
a los padres y los maestros, relos y desacatos balo las formas del hablar o no, del escuchar
o no, del estudiar o no, en fin, del aparecer grifando o del desaparecer también gritando. O
en silencio, o del modo que justamente sea disfinfo de lo que en su familia y para las figuras
de autoridad sea lo usual.

Ahora bien, al iempo que el adolescente va desplegando de nueva cuenta estas primitivas
funciones del jugar, es también bombardeado, por primera vez quizd, por un discurso adulto
{vale decir social} dicotomizante que pone en extremos opuestos el jugar y el trabajar. A
pesar de que ya en la infancia empezaba a escuchar un discurso en este sentido -"la clase
es para frabaar, el recreo para jugar*; “saldrés a jugar después de hacer fu tareq, de comer,
de estudiar*- el juego era valorado, comprendido y esfimulado.

Pero es durante la adolescencia cuando el sujeto se enfrenta crudamente a esta
nueva demanda social. Es cuando el discurso que opone el grato jugar infantil al arduo y
fastidoso frabajar adulto se potencia y cobra una fuerza Inusitada, al punto de fraducirse en
*la semana de trabajo y el fin de semana para diverstirse”, *hoy tengo que estudiar, qué
fastidio, mafiana me reviento*. Y tanto mds cuanto que el adolescente, “apurado por

47 1bic,
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reunificarse bajo una bandera significante socialmente viable, reprime sin quererlo el
potencial de juego para normalizarse sin estorbos."4? El adolescente se encuentra bajo
nuevas presiones socioculturales que le demandan una gravedad ante la vida (la
responsabilidad, el trabajo, el estudio, la toma de decisiones) y que parecen ademas
determinar el fan deseado mundo del adulto. Angustiado por vencer la dispersién y avanzar
sobre su propia determinacion como adulto, el adolescente las adopta, se apropia de ellas,
de modo tai que el jugar se vuelve una practfica por si misma Incomprendida, valga decir,
colocada al margen del deber ser. Y peor ain cuando los adultos les imponen
responsabilidades, en aras de su "buena educacioén®. Esto es tanto como fraicionar a los hijos
o alumnos, porque el juego y el jugar se vuelven practicas que van siendo suiimente
despojadas de su carga libidinal.

El peligro de precipitarse de este modo en el mundo adulto {tomar decisiones y asumir
responsabilidades excesivas) parece evidente: implica renunciar a la libertad del mundo
ladico, a la creatividad, al vivir satisfactorio y sano. La consecuencia fatal es adoptar un
significante superydico en defrimento de los significantes del sujeto, de vivir como anclado en
el deseo del Otro y atrapado en sus palabras. Es como si al adolescente, rebelde tanto como
angustiado, le sallera el tiro por la culata... Y esto es para poner triste a cualquiera.

Lo mas triste es escuchar cotidianamente discursos adultos que evidencian la queja
por la carga o el tipo de frabajo, los horarios, la insatisfaccién, el sentimiento de fracaso, la
amargura. Discursos que han sido como pre-dispuestos por una demanda de "madurez”
que el sujeto empleza a cargar durante la adolescencia, sometido a esos significantes
superydicos. Y lo caracteristico de este periodo es, justamente, la inmadurez y la
Irresponsabilidad: "La Inmadurez es una parte preciosa de la escena adolescente. Contiene
los rasgos mas estimulantes de pensamiento creador, senfimientos nuevos y frescos, ideas
para una nueva vida. La sociedad necesito 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 podria 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 enfreguen una responsabilidad gue no les corresponde, aunque luchen por ella."5¢
Deberiamos reconocer la inmadurez y la irrespondabilidad como propledades casi
sagradas: porque existen durante un lapso de fiempo corto en verdad y porque sdlo el paso
del tiempo hara que se transformen al llegar la madurez.,

Por ello, el adolescente debe experimentar -bajo la forma de la vivencio- la
oporiunidad de alzar banderas para fuego firarlas, de construlr y destruir, de defender a

49 RODULFO, R, 0p. ¢it, p. 191.
SOWINNICOTT, op. cit, p. 189.
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capa y espada lo que luego atacard sin miramientos, Rupturas y destrucciones de lo
establecido que, para nosofros, estén cargadas de un valor posifivo, porque en ellas radica
la posihilidad tal vez Unica de aprender a vivir segin su deseo, lidicamente, y no arficulado
al deseo del Ofro, acatando y obedeciendo... o al menos, de aprender a trafar de
conclliarlos. £l jugar en la adolescencia representa esta oportunidad.

Todo ello fiene que ver con la capacidad ludica de afrontar la vida, el trabajo, las
responsabllidades placenteramente. Es decir, la oportunidad de jugar con estos nuevos
materiales que el adolescente va extrayendo, estd vinculada sobre todo con su deseo: *Si el
sujeto no consigue metabolizar estas demandas y transformarlas en algo propio a través del
jugar, queda afrapado en lo funciona como mandamiento superyoico de adaptacion al
ideal, conminado a gozar, como dice Lacan, entregado en suma a una existencia en la que
ya no fal o cual deseo, sino su desear mismo es rechazado y desconocido.”s' Abandonar el
jugar en la remota infancia es tanto como privar al frabajo adulto de sus raices libidinales y
someferlo Gnicamente al régimen del superyd, del "deber ser* que frecuentemente
obstaculiza la espontaneidad y la creatividad, toda intencion de abrir brecha en el orden
esfablecido, sin mas alternativa que la de acatarlo.

Se plantea entonces una funcidn nueva del jugar, distintiva de la adolescencia en
psicoandlisls {aunque poco esfudiada, acota Rodulfol: se trata de ir transformando, paulanna

51RODULFO, R, op. cit, p. 188,
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y vivencialmente, habria que afiadir, el placer del jugar en gusto por el estudio, por el
trabajo; en una actividad que, como el jugar, esté afectivamente Investida, atravesada por el
deseo, por una carga libidinal. Es vital que el adolescente logre convertir el campo investido
del jugar en el campo Investido del frabajar: es la Unica alternativa para lograr que aquella
dicotomnia esterilizante y aniquilante ‘jugar vs. trabajor* deje de serlo y se vuelva
enriquecedor para el sujeto, estableciendo relaciones dialécticas entre el jugar y el trabajar.
Asi pues, "ung fareo de incomparable envergadura en la adolescencia, regada de
consecuencias del mas diverso signo segln sus resultados, es lograr que aquello que se
convierta en su frabajo para & se mantenga en su inconsciente radicalmente ligado dl jugar
en toda su fuerza desiderativa, pues si se ve separado de elia el frabajo acarreard, en mas o
menos, allenacidn y empobrecimiento al sujeto."52 Se trata de lograr que el trabajo, como el
jugar, sea también una practica significante del sujeto, no alienante, y que las formas del
jugar -desde lo famifiar, lo social y lo cultural- sean reconocidas y valoradas como cargadas
de sentido para la identidad del sujeto. Vaya, se frata de que el estudiar y el trabajar no
impliquen esa conciencia del esforzarse, de la pena, que se vive fuera del dmbito de lo
iodico: se trata de esfar absorto, de ser es eso que estd haciendo, que eso lo represente a €l,
lleve su firma y sus palabras... y no las del Otro bajo un alienante deber ser.

Asi las cosas, podemos pensar que, tal como el jugar infantil, el jugar adolescente es
un espacio transicional que media enfre lo interno y lo externo, de suerte que se convierte en
el lugar en donde el muchacho puede aprender a trabdjar con gusto; en donde el estudiar o
el frabajar son un jugando bajo las formas de la curiosidad, la invesfigacion, la sed por
conocer y por saber con entusiasmo y sorpresa ante sus hallazgos -que pueden no ser del
todo novedosos para los demds, pero si para el muchacho, y eso es lo importante.

Por ello es esencial ofrecerle la oportunidad del jugar, donde el adolescente, como ser
Jugante, [uegue, frabaje y estudie fratando "de realizar un itinerario que no significa ofra cosa
que /a gpertura de un espacio donde la deseancia puede respirar53 Cuando esta
transicionalidad no fiene lugar, se da una alienacién en la demanda social o en el deseo del
Ofro y el joven se precipita sobre decisiones que deforman, y hasta hunden el jugar
reemplazandolo por trabajo puramente adaptativo y alienante: es como si el adolescente,
rebazado por las demandas del Otro, emprendiera una no muy graciosa huida hacia la
adulfez. Y esto no habla sino de un fracaso en la esfera del jugar, que es lanto como decir un
fracaso del sujeto.

Sin embargo, a diferencia del jugar infanfil, ‘Lo que engafia es que el adolescente no
lo lleva a cabo en un espacio aparte, facilmente visualizable en su condicién de ‘como si* lo

52 by, p.189.
53 by, p. 193. &l subrayado es nuestro.
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hace en el espacio mismo de la realidad social cotidiana, subterréneamente transformado
en el espacio transicional primitivo."54 Estos nuevos espacios pofenciales son la fiesta, el
conclerto, la focada, el entrenamiento, el ensayo, el taller, la reunién politica o para “editar
una nueva revista diferente a todas”... Nuevamente, aunque de modo distinto, el jugar del
adolescente se plantea famblén como espacio potencial y fenémeno  transicional
infimamente necesario para que le ayude a establecer relaciones vinculares y creativas enfre
su adentro y el afuera, lo familiar y lo extra-familiar, y a diferenciar enfre lo que lo representa
a élylo que lo aplasta.

Verdadero vuelco en la vida del adolescente si logra "transformar eso que viene
desde el Otro como significante det superyd en maferial de juego, material para construir sy
difirfencia -que es tanto como decir su subjetividad, su deseancia- agujereando, exirayendo,
aceptando, dejando caer, aquello que venia en el modo de la violencia de la imposicién
deviene, transfigurado, significante del sujefo, o sea que lo representa a &l y no meramente a
lo que lo ordena, en fodos los sentidos de la palabra,"s5

Asi las cosas, la formulacién teérica basica sefiala que "un quanfum significativo del
orden del deseo que se manifiesta o despliega en la actividad del jugar debe pasar g la
actividad que a grandes rasgos lamamos trabajar si es que ese quehacer ha de tornarse
realmente propio del sujeto. No hay excepcidn posible a esta ley."56 Verdadero
frastocarmiento, decimos, porque esto es lo que nos abre ya la maravillosa puerta para
pensar en el adulto como un ser esencialmente jugante.

Con lo hasta aqui expuesto, pareciera dibujarse una frampa en doble sentido:

Estos planteamientos parecen sugerir, por un lado, que un buen desarrollo del jugar
infantil y adolescente fraer@ necesariamente consigo un buen trabajar adulto. Esta es la
postura basica de la teoria de Karl Groos sobre el juego -a finales del siglo pasado-que
sirviera de punto de partida para las psicologias de tipo evolutive y los principios de la
escuela activa, Groos define af juego como un ejercicio preparatorio para el adulto: el nifo
que juega -dice- “desarrofia sus percepciones, su inteligencia, sus fendencias a la
experimentacién, sus instintos sociales, efc. Por eso el juego es una palanca del aprendizaje
tan potente en los nifos, hasta el punfo de que siempre que sa ha conseguido transformar
en juego la iniciacion a la lectura, el cdlculo o la ortografia, se ha visto a los nifios

54 1bidt, p.187.
55 1bid, pp 188 189,
56 1bid, p
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apasionarse por estas ocupaciones que ordinariamenfe se presentan como
desagradables."S” Y no es que no sea asl, sino que hay algo mas que eso. Habria que
preguntarse qué es lo que ese “elcétera” incluye (o excluye?). Porque, a grandes rasgos,
esta postura nos conduciria a pensar el juego como una actividad ante todo adaptativa a las
demandas sociales y culturales y, por ende, excluyente de la problematica desiderativa del
sujeto.

En estricto sentido, puede ser asi, que el jugar se convierta en gusto por estudiar y
trabajar. Pero es un proceso delicado y fragil, bombardeado de demandas superydicas,
sobre todo durante la adolescencia. Este proceso cumplird ese destino si y sélo si la carga
libidinal del jugar cede su fuerza desiderativa al trabajo, conviriéndolo en una préctica
libidinal, atravesada por el deseo del sujelo. Y debemos insistir en que no es una
transformacién que se logre mecanicamente, sino que es bombardeada de demandas
soclales que, por el conflicto infrinseco al adolescente, son dificiles, y muy dificiles de afrontar,
sl el entorno familiar y social mismos no ofrecen la oportunidad de experimentar el jugar con
toda su fuerza desiderativa, libidinal: “Sin esta base el trabajar o no puede constituirse o se
seudoconstituye como una fachada acaso sociclmente muy redituable pero subjefivamente
vacia de significacién,*58

Por ofra parte, una lectura lineal de estas proposiciones prodrian conducirnos a
pensar, por el confrario, que si el trabajo no es investido como un espacio donde el deseo
respira, se produce un sujeto que no frabaja. Pero debemos atender al matiz que Rodulfo
ofrece: s, puede que trabagje: “Si poco 0 nada del orden del deseo inviste el frabajar, el
resultado no serd alguien que no frabaje {0 no necesariamente); muy bien puede ser que
trabaje en demasia, pero esfe éxifo adaptativo es un fracaso del sujefo. Alli donde calla el
deseo, donde se acaba el jugar, el sujeto estd perdido {...) [porque] algo debe pasaren el
senfido de desplazamiento libidinal o de sublimacién, pasar de un campo a ofro, y el
momento, el fiempo en que algo debe pasar, es justamente una de las cosas més cruciales
que especifican a la adolescencia mas alld de consideraciones puramente biologicas y
cronolégicas.*S? El adolescente que logra, junto con su entomno familiar, social y culturat,
conservar la fuerza desiderativa de su jugar, muy probablemente se convertird en un adulto
que disfruta de su trabajo y que se muestra creativo y propositivo en él, porque ahf sucede
algo que lo representa a él, porque en ese trabajo esy asi se explica su vida. Bien dice Freud
que nada es nids dificit -ni més delicado durante esta etapa, agregamos- que renunciar al
placer saboreado alguna vez.

37 GROOS, Karl, citado por Jean Piaget en Psicologio y pedogogia, Ariel, Espana, 1969, p.179.
58 RODULFO.R,, op. e, p. 213.
9 thid, pp. 215-216,
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En suma, para el adolescente se frata de enconfrar el nuevo espacio de su jugary, de
alguna suerte, de establecer desde ahi una lucha con gran carga ludica (es declr, libidinal y
desiderativa), para abrirse una brecha propia frente a las figuras de autoridad y los modelos
ideales, definirse como ser jugante -que es lo mismo que decir como sujefo sano.
Clertamente, el mundo adulto fiene una enorme responsabilidad l0dica para con sus
j6venes.

'l
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3.5. JUGAR CON LO PERDURABLE DE LO EFIMERO.

£n mi casa he reunido juguetes pequeros y grandes sin los
cuales no podiria vivir. El nifio que no juega no es nifio., pero
ef hombre que no juega perdié para siempre al nifio que vivia
en ély que le hard mucha falta. He edificado mi casa también
como un juguete y juego en ella de la mariana a la noche.

Pablo Nervda

Nada mads dificil que renunciar o placer de jugar, cierto, pero también pocas actividades son
tan vulnerables a la demanda sociocultural. ¢En qué deviene entonces el jugar? ; Qué formas
cobra el jugar adulte?

En £l poeta y los suerios dlurnos, Freud afirma que cuando el adulto deja de ser nifio
en apariencia renuncia al placer que exiraia del juego, aunque precisa que “En realidad, no
podemos renunciar a nada, no hacemos mds que cambiar unas cosas por ofras; lo que
parece ser una renuncia es, es realidad, una sustitucién o una subrogacién. Asi fambién,
cuando el hombre deja de ser nifio cesa de jugar, no hace mds que prescindir de todo
apoyo en objetos reales, y en lugar de jugar, fantasea. Hace castillos en el alre; crea aquello
que denominamos ensuefios o suefios diurnos."60 Pero como considera sus fantasias
infimas, personalisimas y hasta pueriles, se avergiienza de ellas y las oculta: el adulto “sabe
que de &l se espera ya que no juegue ni fantasee, sino que obre en el mundo real”t)

Varlos aspectos en este fexto de Freud llaman nuestra atencién: en primer lugar, que
el adulto se siente bajo presiones -sociales y culturales- que demandan de €l ya no juger ni
fantasear, sino obrar en el mundo real: como si el jugar en si dejora de ser una actividad
constitutiva en el adulto y éste una suerte de obra ferminada que ahora debe producir. En
segundo lugar, que el devenir del jugar infantil en el adulto solo cobra las formas de /o
fantasia y el ensuerio diurno; en el mejor de los casos, el poeta logra concretarios en poemas
-por ejemplo- que nos permiten disfrutar de la fantasia y el ensuefio sin avergonzarnos de
eflo y sin reproche social alguno. O bien, se vuelve conquista del sentido del humor bajo la
forma del chiste, el albur, labroma y la ironia, es decir, de la palabra como juego.

80 FREUD, 5. "E poeta..”, op. ait, p. 1344.
6% ibid. € subrayado es nuestro. -
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Y aunque esto, a decir de Freud, nos sugiere ya la idea de que las manifestaciones
culturales son la confinuacién directa del jugar infantll, también nos hacen falta varios
matices para no estrechar las metamorfosis del jugar adulto en algo que -ya sea como
fantasia, ensuefio, broma o ironia- tan peligrosamente se acerque a un empobrecimiento
del sujeto, sometido al régimen de los significantes del superys. Desde luego, observar el
Jugar adulto se presenta como una tarea compleja ['El nifio muestra su juguete, el hombre lo
esconde.”62). Pero podemos partir de una idea en verdad muy sencilla: el jugar adulto existe
y estd en nuestra voluntad y capacidad de aceptar que existe para poder comprender sus
expresiones, no sélo como un mero paréntesis de diverfimento o como retorno feliz a la
infancia, sino también y sobre todo como una bisqueda de significantes del sujeto; una
acfividad en la que el adulto, como el nifio y el adolescente, también es, en el proceso
interminable de un sujefo que busca ser. Se frata, pues, de preguntarnos cudnfo del hacer
adulio tiene estatuto ludico, cudnto de su quehacer cofidiano -tan calificado de serio,
responsable e importante- mantiene la energia desiderativa de! jugar, cuanto de significante
def sujeto hay en lo que hace.

En este orden de Ideas, nuestro acuerdo con Gili y O'Donnell es fotal: ia dificultad
radica en que el adulto carga con un prejuicio social segin el cual ha concluido ya su
proceso de crecimiento y es considerado como una especie de obra ferminada. Sin mas ni
mas, debe entonces integrarse a una estructura productiva en la que se ve obligado a actuar
segin roles "que codifican y cosifican sus acciones y pensamientos, esperandose que se
ajuste a fo creado por el deseo sodial, que casi nunca coincide con su proplo deseo."¢3 Vive,
pues, bajo una demanda social alienante que deja poco lugar para lo espontdneo, o
creativo, lo Imaginario, o ocurrente -que es lo mismo que hablar de sus posibilidades lUdicas
y liberadoras. Demandas soclales y culturales que hacen del jugar adulto una friste mutacion
en meras fantasias y ensuefios, que como hemos expuesto antes, dificiimente se traducen
en los modos del hacer y el adluar ludicos sobre la realidad exterior y compartida ni sobre la
realidad psiquica, en tanto modificacion dialéctica permanente.

Y pareciera, ademds, que esto es "normal* y "natural* en el proceso de maduracién
adulta. Pero equivale a cercenar la capacidad de crear, imaginar y actuar desde la
deseancla propla del sujeto: son “cercenamientos que no se producen naturalmente (i es

- riatural creer que normalmente un aduito frabaja (produce) pero no juega (goza, creal?), sino
en funcidn de una demanda social productiva, represoro, que no deja lugar a lo imaginario,
a lo creativo."¢4 5i el adulto es considerado como un ser acabado en sus posibilidades de

62 PORCHIA, Antonlo, cifado por E. Gilly P. O'Donnell, 0p. cit, p. 66.
83 sbidt, p.66
64 by,
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busqueda, si seria “natural* y "normal* que se midiera en su entorno con la misma vara: con
un exceso de ideal y con Imagenes que, desde lo soclal represor, son formas del deber ser,
significantes superydicos, formas del acatamiento y del sometimiento.

El problema radica en que el jugar adulto se inserta en un circulto de reglas
sumamente vasto donde rara vez circula el deseo del sujeto. No podemos hablar de un
hombre sano que vive, hace, reproduce desde lo que se presenta como el deseo y la
palabra del Oftro, es decir, desde los significantes del superyd. Por esto, el {ugar fiene que ver
con la salud y no con la normalidad.

En la estructuracién subjefiva del ser, lo social influye consfitutivamente dando
imagenes del deber ser que el adulto suele fener fuertemente asumidas "poniéndoles o
intentandoles poner en una actitud de acatamiento, que es todo lo contrario de la creacién y
del juego.”65 Acatamiento y somefimiento que se presentan de dos maneras simultaneas:
desde la imposicién externa sociocultural que menclonamos arriba, traducida en maneras
de actuar segln el rol social de sujeto, su estatus econémico o intelectual; y también desde
los mecanismos internos del sujeto que operan bajo el régimen del superyd.

Asl puestas las cosas, lo mas facil es pensar que el adulto no juega, que no cuenta
con el espacio real-potencial que al nifio y al adolescente les permiten redlizar sus jugares
para aprehender la realidad exterior y vincularla con su realidad psiquica, salvo como el ya
muy mencionado retorno feliz a la infancia bajo la forma de los juegos con los nifios mismos,
o bien, con los que el mercado ofrece como "juegos para adultos”.

Por lo que hemos expuesto arriba, es también facil comprender por qué a muchos
adultos les resulta amenzadora la propuesta de fugar: es el temor a mostrarse inhabil,
Incapoz, ridiculo, pueril, absurdo, en un entorno que le demanda precisamente lo contrario.
Son ansiedades que desde lo social y lo cultural presentan al juego, ante e} adulto, como
riesgoso y como una forma de violentamiento para su fan encajado ser adulto maduro, serio
y responsable. Para nosotros esto no representa mdas que miseria y empobrecimiento del
sujeto, encadenado al deber ser social y a los significantes del superyd: ser un adulto
maduro, serio y responsable no tendria por qué invalidar el juego ni el jugar adulto.

Hablemos pues de su juego y de su jugar: de lo lddico como posibilidad existencial
Onica e intransferible del ser humano. Y aqui, lo primero es decir que -junto con Gili y
O'Donnell- no consideramos al aduito como producto acabado que ha logrado establecer
nitidamente las relaciones entre lo interno y lo externo: *Aqur se da por supuesto que la larea
de aceptacion de la realidad nunca queda ferminada, que ser humano alguno se encuentra
libre de la rension de vincular la realidad inferna con fa exterior, y que el alivio de esta fension

65 1bid, p. 67.
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Io proporciona una zona intermedia de experiencia que no es objefo de ataques flas arfes, la
religion, efc) Dicha zona es una continuacion directa de la zona de jusgo del nifio pequerio
que se plerde en sus juegos."6® Asi como en algin momento dijimos que el nifio que se
pierde en sus juegos, también se encuentra, asimismo el adulto cuenta con la posibilidad de
perderse -en el sentido de estar absorto- en su jugar, de lograr mayores niveles de
Integracion de su personalidad y de encontrarse como sujeto deseante gracias a una actifud
ladica que colorea sus acclones, Por ende, su jugar se vuelve también una posibilidad de
aprendizaje de lo externo y de lo intimo y subjetivo a la vez, como perpetua tarea humana de
construccion y destruccion de lo adquirido. Y vaya, quien se cree terminado, quien cree que
ha resuello las paradojas y ha dejado de preguntarse, responderse, sorprenderse y
entusiasmarse, ha perdido color. Qué creatividad puede haber en alguien que fiene ya todas
las respuestas y ha resuelto las paradojas, qué coloracién de la vida podria haber ahi, qué
drculacion de deseo hay ahi.

Sin embargo, no debemos Ignorar las dificuitades que sufren muchos adultos para
ingresar en la zona del juego, porque el jugar es, por definicién, una actividad transgresora:
en &l se encuentra siempre latente la posiblidad de transformar conductas y de fransgredir
aquello que creiamos tan bien establecido. Segun Gili 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 aqui que, ante una propuesta de jugar con adultos, podamos
enconfrar reacciones como estas:¢7 Un “negativismo lddico” -que en el lenguaje comdn es el
aguaflestas-, es decir, un claro rechazo a toda participacién; o bien, una simulacion de juego
Iriste y aburrida, en la que no se aprecia ese “estar absorio* tan caracterisfico. Puede
presentarse un "ingreso en el juego" a fravés de conductas estereotipadas y repetitivas
{neurdticas). En ambos casos es posible observar un despliegue de gestos y ademanes del
jugar, pero no implica que ahi haya jugar en s lo que hay son movimientos o similes del
jugar, pero no un sujeto jugante que pone en marcha cargas lbidinales, que se trasforma
por lo que ahf encuentra, por estar absorto. Y, por Ulfimo, un "jJuego quiénficamente creador*
que es el jugar proplamente dicho como accién creativa y transfiguradora, que se vuelve una
vivencia infima positiva, liberadora y satisfactoria. Y lejos de caiificar st el juego salié bien o
mal -esto nunca podréd decirse, subrayan los autores- se frata de comprender que estas
reacciones estan vinculadas con los significantes del sujeto y qué del orden del deseo de ese
sujeto se ha puesto en marcha.

Ingresar en la zona del jugar como fenémeno fransicional es como pensar en los
viajes, de los que uno siempre regresa diferenfe de como partid, como una verdadera

68 1bidi, p. 74,
67 1bidt, p. 76.
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vivencia significativa. Esto nos presenta al jugar adulto como un lugar donde el sujeto va
produciéndose, encontrandose y rescatdndose. Uno experlencia sana que, si, hay que
decirlo, tal vez los adultos tfengamos que volver a aprender a disfrufar sin prejuicios y como
lucha contra nuestro empobrecimiento como sujetos: “Por eso cuando proponemos en un
grupo lo antinatural de que hombres y mujeres adultos jueguen como si fueran nifos,
sabemos que estamos ejerciendo una violencia que, desde el nivel psicolégico, es la Onica
cupaz de revertir este proceso deteriorante. Como idea es muy simple: a la ideologia que
dice que el adulto es serlo y no juega, le contraponemos ofra ideclogia 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 més penoso, sino la pérdida del presente; la reconexién con
el jugar creadoramente es el punto de partida y el objetivo de la psicoferapia; el medio es, en
gran medida, la utillzacidn de técnicas lodicas, y, sobre todo, de una acttud lidica en la
misma."68 En el fondo, quizd de lo Gnico de que se trata -parafraseando a Rodulfo- es de
relvindicar el derecho a jugar y de reivindicarnos en el jugar. La sabiduria popular expresa el
modo de lograrlo y nunca estd de mas atender a lo que ella dice: en ef modo del gerundio,
es dedir, jugando, jugando.

Un {ugar que, jugando, se convierte en la continuacion directa del jugar infanfit como
experiencias culturales adullas; que es también un fenémeno fransicional, una pauta de
conducta bdsica como defensa contra la ansiedad -en mayor o menor medida, clare, segin
los desfinos que el espacio real-potencial vaya cumpliendo en cada sufeto, destinos
determinados por su entorno famlliar, social y cultural. Winnicott afirma que la primera
manifestacion cultural del vivir creador es el jugar y que el lugar en donde ésta se desarrolla
es en el espacio pofencial que exisle entre el individuo y el ambiente.69 Los autores que
hemos ido citando coinciden en afirmar que aquello que en la infancia y en la adolescencia
se establecié como fenémenos transicionales, acompada al sujeto a todo lo largo de la vida,
sélo que apoyandose en objetos fransicionales de distinto género que a primera vista no
concebimos como los juguetes del nifio. Las manifestaciones que cobran éstos para el adulto
no sdlo, ni necesariamente, son juego o juguetes, en el sentido comUn que damos a estos
vocablos. Lo ldico en el adulfo tiene que ver con el gusto por el trabajo, por ejemplo, con
tener una aficién o con el placer de investigar y de saber; sus juguetes son los libros, los
discos, su computadora o su auto, s6lo por poner ejemplos. Son espacios y objelos de
alguna manera investidos que coadyuvan a su diferenciacién, esto es, a hacer algo con esos

68 sy, Pp. 91-92, Cabe aqui precisar que, aunque nuestro interés no s el de comparar los procesos de la psicolerapia y
el de aprendizale, si nos resulta Util reflexionar sobre nuestro quehacer docente desde una actitud ludica apoyada en
técnleas lodicas, Juegos y juguetes. Nuestra intencldn no es la de crear un parangdn entre e analista y el profesor, sus
2gleﬂvos 50n escencialmente distintos.

Cf. WINNICQTT, op. ait, pp. 135-136.



122

significantes del sujeto, a su afirmacién personal.

De manera muy general hemos afirmado que el jugar infantit conduce, de forma
natural, a las experiencias creativas y culturales del ser humano sano. Atendamos pues a fos
conceptos de creatividad y cultura (pues también hay muchos supuestos que damos por
hecho en torno de estas palabras).

Parafraseando a Winnicott, el motivo de que el jugar sea tan esencial es que en él, y
quiza sélo en él, el nifo, el adolescente y el adulto se muestran creadores, re-encontrarse
consigo mismos, “crear y usar foda la personalidad, y el individuo descubre su persona solo
cuando se muestra creador.*70 En ofros términos, cuando encuentra significantes del sujeto
que lo representan a é, a su deseo, con sus palabras y sus actos. En este sentido,
entendemos por creatividad no sélo la produccién de una obra arfisfica o el hacer existir algo
nuevo y original, sino “unida al significado correspondiente a una coloracién de toda la
actitud hacia la realidad exterior.”71 La creatividad no es, pues, exclusiva del artista que busca
la mefor manera para expresarse a fravés de los colores, los movimientos, las palabras, los
sonidos, las fexturas. Esa es una suerte de prejuicio sobre la creafividad. Esta es, mas bien,
una cualidad que corresponde a foda persona que hace algo de manera deliberada, libre,
por propia decision, y que por ende se relaciona saludablemente con la realidad exterior y
compartida: la crectividad corresponde a la condicidn de estar vivo, de vincular el vivir
creador con el vivir mismo, y en esto acordamos plenamente con Winnicott: de fo creativo se
encarga, precisamente, el jugar, que tal como el significante de sujeto, agarra a la vida.

De aqui pues que el vivir creador no fenga coincidencias con ninguna forma de
acatamiento, adoctrinamiento, sometimiento o alienacién. Eso es vivir como atrapados en la
creatividad de un Ofro, en el deber ser, en el deseo y la palabra del Cfro y con los
significantes del superyd, reconociendo “el mundo y sus detalles pero sélo como algo en que
es preciso encajar o que exige adaptacion.'’2 Todo ello no acarrea sino empobrecimiento y
miseria para el sujeto. Y nada mds contrario al juego y al jugar, que infrinsecamente son
posibilidades de libertad para el ser humano. En el jugar, tanto del nifio como del adulto,
decimos y hacemos cosas que nos regalan la sensacion de ser originales, nuevos, creativos,
propositivos; y aunque para el que observa ese jugar le parezca que todo eso ha sido antes
dicho, hecho y senfido -y es muy probable que asi sea- lo fundemental aqui es que para ef
ser jugante, y en el modo del jugar, es algo que le genera asombro. Todo eso fiene 'as
cudlidades de creativo, placentero y, por lo tanto, propio: es algo de! deseo del sujelo, Urico
propio e Irreductible... aunque fragll, si, por la amenaza superydica del deber ser.

70 1id, p. 0.
7 1bid, . 93.
72 1pidf Bl subrayado es nuestro.
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Por ofra parte, deciamos arriba que las experiencias culfurales del hombre son la
extension de los fenémenos fransicionales asentados en objetos transiclonales de ofra indole
que los infantiles. Recordando nuestro capitulo anterior, por cultura entendemos *la suma de
las producciones e instituciones que distancian nuestra vida de la de nuestros antecesores
animales y que sirven a dos fines: profeger al hombre contra la Naturaleza y regular las
relaciones de los hombres entre si.'73 Son culturales todas las actividades y bienes que el
hombre crea y son Gtiles para él, que forman parte del acervo de la humanidad y que "todos
podemos usar s/ fenemos algin lugar en qué ponerlo que encontremos.'’ Ese lugar, en el
que podemos colocar nuestras experiencias culturales, es, precisamente, el espacio
pofencial que nos ayuda a vincular la realidad sublefiva con la realidad objetiva y
compartida, es la zona del jugar creador que se transforma en posbilidad de disfrutar de la
herencia cultural, que no es ofra cosa que el orden simbdlico en el que el Otro nos inscribe.

Desde luego, como lo advierte Winnicott, el espacio potencial es sumamente distinto
de un suleto a ofro. Bl matiz recae sobre la experiencia propia del sujeto en su enforno: sobre
lo que hemos nombrado las oportunidades de experimentar -como vivencia persondi,
infima, desiderativa- el entorno familiar, socialy cultural y en cdmo se traducen en formas del
jugar. En esa tercera zona, entre el adentro y el afuera de cada sujeto, tendran lugar sus
experiencias culturales y podra colocarlas, significativamente, bajo fos significantes auténticos
del sujeto.
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Ahora bien, ;qué quiere decir todo esto para &f jugar adulto? ;Qué formas cobra el espacio
potencial del jugar creador? ;Cémo se establecen los fendmenos y obijetos transicionales
aduitos? Muchas actividades del adulto, aun las mds "serias” e incluso aridas, son destinos
cumplidos del jugar, con la sola condicién de observar al adulto absorfo en lo que esta
haciendo, si & esen eso que redliza, si se le va su ser mismo en eso que hace, si -vale la
pena repetirlo- esa actividad se encuentra fundada en las raices libldinales del jugar y que
constituye un significante del sujeto.

Manifestaciones del jugar adulto las hay muchas y de diversa indole. Una de ellas la
hemos expuesto ya: cuando el placer del jugar se ha convertido en gusto por el trabajo, es
valido afirmar que ahi hay actitud ludica y energia libidindl. Es el adulto que se entusiasma y
esta absorto en lo que hace, desde un profesor hasta un mdsico, que verdaderamente
disfruta de su saldn de clase o de su estudio y que no se queja o se autocompadece por la
carga de trabajo, sus horarios o que encuenira dlfernativas para hacer placentero aquello
que le disgusta.

Si en algGn momento dijimos que enfre mds serio es un juego, mds divertido es, lo
mismo podriamos decir del trabajo: las cualidades de seriedad, responsabilidad y esfuerzo
del frabajar son las que hacen de él una actividad satisfactoria, placentera e inferesante para
el adulto. Algo de su deseo, de los significantes del sujeto se halla ahi circulando. Actividad
en la que es como profesor -digamos- y asi se explica su Ser y su Hacer en el mundo. Ahi
hay un ser jugante.

Ser jugante hay en quien gusta de leer, escuchar musica, ir a museos, conclertos,
exposiciones, efc; el estudio, el quehacer cientifico, la investigacion, la docencia, la
mecdnica, la carpinteria, en fin, la “epistemofilia, la curiosidad intelectual, el deseo de saber,
el espiritu de investigacidn, nada de esto tiene sentido si no es transformacién del jugar.*75 Y
se Iraduce en la excitacion por comprar libros y discos; en el entusiasmo por Ir ol cine y luago
a tomar café para comentar la pelicula; en la animacién para ir a los lugares de
esparcimiento para comer alguna delicia y conversar, o para ir a las fiestas, bailar y bromear.
Sin é@nimo de hacer metaforas, se frata de fenémenos transicionales que se asientan en un
espacio potenclal a fravés de objetos como los libros o los discos, una especial pluma,
maquina o compuladora para poder escribir a gusto, un arreglo partficular del escritorio para
empezar a estudiar, un particular aprecio por algin objeto cualquiera {un anillo, una
camisetaq, induso algin fetiche). Y aun mas, la palabra misma se vuelve juguete con el chiste,
la broma, el albur; se vuelve también una suerte de objeto transicional adulto en ciertas
conversaciones, en lanto conquista del sentido del humor.

75 RODULFO, R, 0p. cit, p. 196.
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los diversas actividades de las artes, ia religion, la ciencia, e incluso las de los
coleccionistas o las de los circulos de discusién sobre temas particulares (iterarios, cientificos,
politicos), pueden ser entendidas desde el concepto de espacio real-potencial, como
fenémenos transicionales. Claro que “el Unico criterio valido para decir que algo pertenece al
registro ludico es descubrir alli circulacién libidinal, despliegue, y no sélo deseo familiar que
toma al sujefo en blanco. Esfe es un punto muy importante, porque la divisidn disociativa e
irreductible juego/trabajo se encuentra en muchos casos preparada y como preanunciada
en ciertos empobrecimientos que suelen perfilarse y constifuirse durante la latencia, cada vez
que el aprendizaje todo {.) queda copturado bajo el régimen de una actividad sélo
adaptativa comandada por el superyd al servicio del deseo del Otro.7¢ Todo ello estd
estrechamente vinculado con la perpetua labor de vincular el adentro y el afuera y nos ayuda
a dliviar la tensidn que esta tarea nos impone a nifios, adolescentes y adultos.

Por ello, “el jugar y la experiencia cultural son cosas que valoramos de modo especial;
vinculan el presente, el pasado y el futuro; ocupan fempo y espacio. Exigen y obfienen
nuesfra atencién concenfrada y dellberada, pero sin un exceso del cardcter deliberado del
esforzarse."” £n repefidas ocaslones quiza sea sélo una sensacién momentéanea, pero bien
dice Winnicott que se trata de buscar lo perdurable del jugar en lo efimero del juego. Serd la
sensacién de haber encontrado algo que, mds tarde, parece extraviarsenos en la brega por
la vida, la lucha, el trabaijo, el amor. Es entonces cuando nos sentimos como deportados de
su territorio y sentimos de nuevo la escision entre el mundo y el yo.

Quiza el jugar adulto sea la perpetua bisqueda de un objeto perdido.

Y, precisamente por ello, lo que nos condena eternamente a jugar. Unica condena,
por clerto, que aceptamos con inmenso placer. Ser un condenado a jugar implica vivir
plenamente desde el proplo deseo: se enfiende, pues, que "la condena” es aqui ofra
expresion a la que acordamos aqui un valor posifivo.

Ardua tareaq, y habria que afiadir, maravililosa responsabliidad la que tenemos los adultos -
padres y educadores- ante nuestros hijos y estudiantes adolescentes y jGvenes adultos en la
universidad: ofrecerles la oportunidad de vivir experienclas significativas que sélo bajo la
forma de la vivencia y de lo lodico podrian realizarse plenamente; ofrecerles la posibiidad y
la oportunidad de experimentar el salén de clase -por ejemplo, y sin énirmo alguno de hacer
metaforas- como un verdadero espacio potencial donde el jugar, como bisqueda de

78 1bvd, pp. 195-196.
77 WINNICOTT, op. cit, p. 145.
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significantes del suleto, devenga en un jugar con las ideas, con los autores, con las teorias,
apropldndoselos, contradiciéndolos y destruyéndolos también. Esta es la Onica forma de
crear conocimiento, de promover en los estudiantes mds que una concenfracién de la
atencién, un esfar absorfo en lo que leen, lo que escriben y lo que estudian, es dedir, en lo
que juegan: en ello se estardn construyendo, en ello estaran slendo.

Esta deberia ser la apuesta de todo educador: desconfiar de la fransmisién del
conocimiento a través todo lo que tenga estatuto de significante superyéico, de impuesto, de
adoctrinamiento y de acatamiento [estos parecen ser ahora los verdaderos anténimos del
jugar). Se frata, mas bien, de promover la creacién y recreacion del conocimiento. Una
apuesta por el jugar -no solo en el juego, que es la herramienta diddctica, sino en e/ jugar-
es, finalmente, una apuesta por el sujeto deseante, libre, creativo, una apuesta por el placer
que investira el trabajar.

Ante las normas socioculturales y su version introyectada en cada sujeto -que erigen
al nifio como quien juega y al adulto como quien fantasea y se somefe al frabajo- nosotros
pensamos que, como adultos, en verdad vivimos jugando mucho mas flempo del que
solemos aceptar en el espacio potencial del jugar. Por eso, nuestra apuesta es con lo que Gili
y O'Donnell proponen:

“Debemos rescatar lo lddico como una propuesta adulta de crecimiento y crecidos;
del proceso de crecimiento interminable de alguien crecido.78

78 GIL, E. O'DONNELL, P. 0p. o, pp. 65-66.



IV. JUGAR ES APRENDER

El juego no se reduce a una actividad
parficular.  Como  fampoco  se
representa en una idea, mediante una
esencia. Abre una brecha en /o
confinvidad real de un mundo
establecido y esa brecha desemboca
en el campo vasto de los
combinaciones posibles o en todo caso
distintas de la configuracion sugerida
por el orden coman...

Jean Duwvignaud
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Si para el psicoandlisis el jugar constituye un espacio en el que se vive, se hace y se es, en
tanto préctica significante del sujeto; si por tanto es estructurante de la subletividad en el
hombre y apunta a la busqueda de significantes que lo representen @ €/ y lo diferencien
frente al deseo del Otro; si con y en ese espacio potencial del jugar se origina la creatividad,
la imaginacién y el pensamiento del sujeto, dado que posibilita establecer relaciones
vinculares, dindmicas y dialécticas entre el mundo exterior y obletivo y el mundo interfor y
subjetivo; si con su jugar el suleto va cumpliendo con logros y destinos culturdles; si se
constituye como fugar para colocar y luego disponer de las experiencias culturales; en suma,
st el jugar es la actividad que, mds que un acting-out volcado hacla el exterior, permite
incorporar los datos de esa realidad exterior a la realidad psiquica, justamente porque
representa un hacer en el afuera y, sobre todo, un regresar faciendo en el adentro,
estarnos entonces autorizados para suponer que el jugar muestra una regia posibilidad de
aprendizaje, fundamental a promover en pedagogia y por el profesor en las aulas.

sin embargo, merced a la exposicion hasta aqui presentada, nos alejamos cada vez
mas de la conocida concepcion del juego en clase segin la cual, consciente o
Inconscientemente, éste es utlizado como mera herramienta didactica de apoyo, como
instrumento para llenar vacios didacticos en clase, apenas como elercicio para desarrollar
habilidades especificas o como una suerte de premio para el grupo. Jugar en clase,
apostamos por esto, representa un verdadero acontecimiento libidinal que favorece la
apropiacion, la adquisicion, la re-creacion y, mas aun, la posibliidad misma de creacion
conocimientos.

Mas que considerar al juego como simple técnica o herramienta diddctica,
prefendemos extender nuestra reflexion hacla el uso del jugar como parte esenclal de los
habitos metodoldgicos y didécticos del profeser, como parte de un compromiso pedagdgico,
entendido éste como la formacién de actitudes lidicas ante el saber en los estudiantes.

Por la sola cualidad del jugar como acontecimiento libidinal y como practica
significante del sujeto, es necesario reflexionar sobre las posibles implicaciones de esta
teorizacién en pedagogia y en los términos de la relacién entre maestro y alumno. Ahora
pondrernos el jugar sobre la mesa de discusién acerca del proceso ensefianza-aprendizaje
porque consideramos que ofrecer la oporfunidad de jugar en clase podria representar una
oportunidad de aprendizaje vinculada més con el deseo y la creatividad propias del sujeto,
que con formas del acatamiento de un saber, del sometimiento a un poder, del
adocirinamiento. Trataremos enseguida de observar las posibilidades de brindar
experiencias de aprendizaje no adaptativo, sino vincular, creativo e integrativo mediante e/
lugar.

En este capitulo, reflexionaremos acerca de los alcances de esta hipotesis, segin la
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cual, el jugar en clase constituye una regia posibilidad de aprendizaje, de acceso al
conacimiento y de re-creacion del mismo, parficularmente en el dmbito de la educacion
superior, Andlizaremos el valor educativo y formativo del jugar y su relacidn con el proceso
de ensefianza-aprendizaje desde las tesis del psicoandlisls expuestas en los capituios
anteriores y trataremos asi de cobrar una consciencia, lo mas clara posible, de lo que
jugando acontece en nuestras clases. Ensayaremos fambién algunos ejemplos, a veces
inspirados en las propuestas de nuestros autores, ofras en nuestra propia experlencia en las
aulas universitarias ensenando el francés lengua exfranjera.

Dada la naturaleza de nuestro trabajo, sobra precisar que no nos colocamos en una
posicién de corte verificacionista. Nuestra intencién se limita a retomar e infroducir reflexiones
fedricas y conceptuales que -y estamos consclentes de ello- corren el rlesgo de parecerse
mas a la literatura que a la ciencia. Suele suceder esto en el Gmbito de las clencias sociales y
humanisticas. Mas nuestros esfuerzos estan dirigidos a ser lo mas rigurosos posible dentro
del marco tedrico psicoanalitico y en la medida en que el jugar del juego nos lo permita.
Sabemos que estamos inmersos en mundos paraddjicos, pero en coherencia con las
propuestas del propio psicoandlisis trataremos de tolerarlos, de convivir con ellos, incluso de
hacernos cémplices de las paradojas para no matarlas a fuerza de infentar resolverlas. Con
un poco de suerte, quizd logremos una suerte de reconstruccion tedrica, al menos el inicio
para ello, en este cruzamiento de reflexiones sobre el psicoandlisis, el jugar y la educacién.
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4.}, SUBLIMACION Y APRENDIZAJE: ,DESTINOS CUMPLIDOS DEL JUGAR?

Asi se quiere refener lo mds posible dela
esponfaneidod, de la fantasia y de la inicioliva del jugor;
se quiere crear un paso ininferrumpido desde el fuego
infanti hasta una especie de alegrio creadora del
trabajo. Como Irasfondo de esfe conocido experimento
pedagdgico encontramos la opinién de que el juego
perfenece anfe fodo a la infancia...

Eugen Fink

Es pertinente iniciar este camino recordando qué significa fa educacian para el psicoandlisis.

Esenclalmente, educar es promover lo Instauracién del principio de realidad en el
aparato psiquico a fin de conseguir la dominacion det principio del placer. Para que esto sea
posible, es necesario que el aparato psiquico reciba fo moyor cantidad posible de
informacion acerca de la realidad exterior de modo que, paco a poco, haya un abandono -af
menos parcial- del principio del placer, apuntando asi o desarrolio cultural del sujeto y a su
incorporacian al orden simbalico mediante el Otro. Los agentes educadores, como los padres
y los maestros, encarnan los modelos y las exigencias con los que el educando se identifica
para fransformar el Yo-placer en el Yo-realidad. Esta fransformacidn es slo posible gracias a
las funciones del Yo: percibir los dalos de la realidad exterior, pensar, inferpretar, discernir y
sintentizar dicha informacian, anticipar, aplazar y frator de adaptarse a las exigencias de la
realidad exterior, otender y memorizar. De esto manera, el Yo procura transmitir ol Elfo las
exigencias que le son planteadas y mediar entre las que el Ello le impone, las que el Superyd
te dicta y la demanda de integracion a la redlidad exterior. Y el motor que tras bombalinas
impulsa este proceso estd representado por las pulsiones sexuales que, desviadas de su fin
sexual, se traducen en la energia para realizar las mas diversas actividades humanas. En
educacion esto significa que el amor -componente libidinal- es el motor mismo del
aprendizoje: lo demanda de reconocimiento mutuo entre los distintos acfores en la escena
educativa, asi como la promesa a futuro de aplauso y grafificacidn por los renunciamientos
libidinales a los que el educando fue sometido en nombre de su buena formacién. Procesos
éstos gue se llevan a cabo de modo inconsciente y a espaldas de los proplos actores de la
educacién,

Por ello, la educacion estd fundamentalmente dirigida a las funciones del Yo y de la
consclencia. Sabemos ahora que, de hecho, no podria ser de ofro modo: el Inconsciente -
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verdadero amo del sujeto- es inabordable e indomefiable. Pero a la vez es quien determina
el proceso de ensefianza-aprendizale, en tanto el educador influye sobre sus educandos
mas alld y con independencia de sus buenas intenciones: la comunicacién educativa -como
cualquler otra, dicho sea de paso- se establece de inconsclente a inconsciente y la
posibilidad de influencia de! maestro sobre sus alumnos depende de mecanismos que
escapan de sus manos (como la identificacién o la transferencia).

Ahora bien, la energia del Yo es una energia desexudlizada y sublimada. Esto es
precisamenie lo que le permite realizar las funciones de pensar, razonar, discernir,
memorizar, efc., los datos de la realidad exterior. Y aunque el proceso educativo supone la
represién de las pulélones como condicién para que el sujeto disfrute de los beneficlos
culturales, los costos psiquicos para él pueden ser muy altos,

Por ello, una de las tareas encomendadas a la educacién es promover la
transformacion de la energia proveniente de las pulsiones en energia susceptible de ser
utilizada para realizar actividades social y culturalmente estimadas y admiradas. Es decir,
mediante procesos inconscientes como la sublimacién y la formacién reactiva, la energia
pulsional es desviada de sus fines meramente sexuales y encauzada por caminos de
satisfaccion pulsional que no impliquen un sacrificio psiquico tan gravoso para el sujefo.

La educacién se enfrentq, pues, a la paradoja de favorecer la sublimacion para eludir,
en lo posible, la represién. Y podria pensarse que entre educacién y sexualidad media un
abismo, dado que las pulsiones sexuales, componentes de lo inconsciente, son inaccesibles
y_por fanto ineducables. En efecto, esto hace de la educacién una tarea esfructuralmente
imposible. No obstante, las pulsiones sexudles -a su manera, y conviene no olvidarlo-
tamblén contribuyen a la educacién: son el empuje mismo que anima las actividades
humanas mas diversas.

Vale entonces la pena pensar en e/ jugar como oportunidad para ofrecer mejores
cauces que la represion de las pulsiones, como via para la sublimacion y la formacion
reactiva. Y no lo proponemos como via para salvar esa imposibilidad: si decimos
oportunidad, alternativa, ocasién, posibilidad, es en el estricto sentido de algo que esta
condicionado y que puede constituirse sélo parciaimente o no consfituirse para nada.

Pero resulta que el jugar es en esencia placentero y un cauce de salud. En educacion,
podria ofrecerse como puente {virtual, potencial, efimero} para cruzar, aunque sélo sea
parcial y femporalmente, ese abismo, a fin de brindar al sujeto las ocaslones para encauzar
la energia pulsional y para vivir aprendizajes significativos. Porque el juego, dadas sus



132

cualidades de ficcién, de ser ‘como s, de apariencia que es permite la safisfaccion
momentanea -dentro de sus limites de espacio y iempo- de deseos irrealizables fuera de la
ficcién del juego, fuera del mundo lGdico.

Desde el inicio en la vida, el pequefio sujeto se enfrenta a la realidad exterior jugando
y dando muestras de gran creatividad. Jugamos desde el principio en la vida porque es la
manera de poder vivir en el mundo. Jugando, aprendemos a folerar las exigencias del orden
simbélico, @ ocupar un lugar acfivo en & y a beneficiarnos, también, de las ventajas que
ofrece sin fener que pagar costos libidinales tan excesivos. Y en adelante en la vida, el jugar
favorece satisfacciones a la pulsion desvidndola de su fin sexual, dando a la libido
oportunidades de expresarse y expanderse. Si a través del jugar el sujeto va realizando
tareas psiquicas importantes y con ello va consiguiendo logros culturales relevantes, es
precisamente porque el jugar estd vinculado con el deseo y con la sublimacion de las
pulsiones.

Podemos suponer que, en tanto el jugar es una actividad cargada libidinalmente, que
permite la circulacidn del deseo del sujeto frasformado en actividades bien vistas por la
socledad, es porque e jugar -digamoslo asi- disciplina a las pulsiones, sublimandolas y
ofreciéndoles una existencia institucionat dentro de un orden simbélico especifico. Es como si
el jugar vacunara al sujeto confra la virulencia de las pulsiones sexuales y le permitiera
realizar actividades culturalmente aceptadas. De este modo, el jugar posibilita que la energia
proveniente de las pulsiones sexuales contribuya a enriquecer el progreso cultural de lo
humanidad.

Vale la pena treer a colacion una de los criticas mas importantes que hiciera Freud a
la educacion: las practicas educativas muchas veces actian en detrimento de las facultades
infelectuales de los educandos. Segin nuestra exposicién precedente, la opresidn excesiva
de la sexualidad por ia educacién indudablemente afecta la curiosidad sexual infantil y rae
como corolario el obscurecimiento posterior de la curiosidad intelectual, de la imaginacion y
de la iniciativa creativa, porque -la experiencia psicoandlifica lo ha demostrado- /os
facultades de pensar, imaginar y crear esidn intimamente vinculadas con los destinos de
safisfaccion de las pulsiones.

Esto nos ha parecido sumamente enigmatico. No hemos dejado de preguntarnos qué
pasaria sl el maestro tomara entre sus manos la tarea y el compromiso de jugar en clase con
sus alumnos. iAlentaria de este modo procesos para encauzar la energia pulsional por
rumbos mas sanos que la represion? ;Esto significa que el jugar en clase representaria una
oportunidad de ofrecer destinos de sublimacién -de creatividad y de salud para los
muchachos y para nosofros maestros- a las pulsiones? De ser asi, ien nuesiras manos
dispuestos a jugar con los alumnos, se encuentra el modo de evitar esos procesos se
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represion que coartan la curiosidad intelectual? ¢Promover el juego en clase podria significar
que las facultades de pensar, imaginar vy crear fueran destinos cumplidos del jugar?
Confesamos que mas de alguna esperanza pedagoégica, de trabajo con los estudiantes
adolescentes y adultos en la universidad, hemos colocado en estas interrogantes.
Evidentemente, no compartimos nosotros la opinidn a la que Fink alude en ef epigrafe de este
Inciso: a nuestro entender, es vital que esos “"experimentos pedagdgicos” emplezen a
comprender el jugar adulto y la educacion superior.

Como medio de sublimacion el jugar permitiria que en ese Ir y venir entre la realidad
exterior y la realidad psiquica -a la que el hombre estd condenado de por vida- el sujeto
enconfrara objefos de satisfaccion {gracias también a las funciones del Yo} de manera que
las acclones apropladas en la realidad exterior permitan reencuentros simbdilcos posibles
con los objetos de salisfaccion originalmente perdidos. :

Porque, en efecto -y en ello acordamos con Escobar-, lo que se presenta como
medular en el juego es ‘el enfrentamiento del suleto con lo que flamamos su falta
fundamental, origen de todo deseo, de toda creacién posible.*! De este modo, siguiendo las
ideas de Escobar, si asociamos el jugar con el concepto de sublimacién, el juego se vuelve
como una suerte de paradigma de todas las sublimaciones posteriores en la vida del
hombre, vayo, de los logros culturales que han conseguido evadir la represin. O en
palabras winnicottianas, como el lugar en donde es posible colocar todas las experiencias
culturales y creativas del hombre, como el arte, la religién, las ciencias y toda actividad
resultante de la epistemofilia, gracias a la constitucion de esa zona de confiabilidad donde el
sujeto puede ser y hacer sin la amenaza pardlizante de la dispersidn: el jugar es
eminentemente integrativo,

Los vinculos entre el jugar y la sublimacién se establecen -segin afirma Escobar- en
un cruzamiento de imposibles: de la posesion absoluta del objeto, de la satisfaccidn total de
las pulsiones, de ta renuncia al nardisismo, de la represién inherente al proceso educativo. Es
dedir, desde la falta (origen de todo deseo v, por ende, origen de toda creacion posible). Por
ello, sl no fuera por nuestros jugares y por nuestras actitudes lidicas ante el mundo,
dificilmente podriamos afrontar la vida y sus exigencias: jugar es un modo de vida... y luchar
por rescatar {lo} {nos) representa un infento de salud, de ser aunque mds No sea un poquito
mas felices, incluso en la escuela tan frecuentemente vivida como encerrante y poco
placentera,

Asi las cosas, abrir las puerfas de la escuela para que el jugar entre por la puerta
grande, nos podria regalar oportunidades -a maestros y @ alumnos- de extraer y framitar los

TESCOBAR ARGANA, Ma. €., “Juego y sublimacidn”, en Pedogogio, {ed. especial: psicoandlisis y pedagogia), Coordinacién
de Pedagogia, Departamento de Educacién y Seminarios, No. 3, s1., enero de 1985, p. 112,
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significantes que nos sujefen a una vida intelectual creadora y fecunda. Transitar por los
caminos del jugar simbolizaria, entonces, posibles sublimaciones con destino al progreso
cultural de la humanidad y sin costos tan gravosos para el sujeto. Si atendemos al encuentro
de las cualidades del jugar con las parficularidades de la sublimacién, reconocer y oforgar
lugar para el jugar en educacién se vuelve, pues, prioritario: es cauce posible para la
safisfaccién pulsional parcial, constituye una via de acceso al conocimiento, al progreso
cultural y, de este modo, un camino a fransitar con destino a un aprendizale menos
adaptativo que creativo y vincular.

Y en este tenor, jqué es el aprendizaje? Hemos estado aludiendo al proceso de aprendizaje
sin internarnos todavia en el problema de definirlo. Aungue en lo hasta aqui expuesto, el
aprendizaje aparece como incorporacién de fa informacion que proviene de la reclidad
exterlor ala realidad psiquica mediante las funciones del Yo -y del jugar-, incorporacién que
produce un cambio en la conducia, en las aptitudes y aun en las actitudes del sujeto. St bien
como aproximacién a un concepto de aprendizaje este enunclado nos parece vdlido,
creemos hecesario profundizar en eso que llamamos aprendizale y que es nodal en la
hipdtesis de frabajo de esta investigacion.

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 habiamos fenido consciencia de haber preparado y expuesto en
clase. Con sorpresa lo decimos, y también con clerto orgullo, pues resulta que a vaces uno es
ese maestro... Orgullo del que, recordémoslo, quizd haya que desconfiar...

£Qué sucedi6 ahi? sPor qué en ocasiones esa evidencia de aprendizaje nos asombra
y no logramos blen a bien decir cémo se did, qué lo determiné, cémo se integrd al bagage
cultural de nuestros alumnos? &l aprendizaje suele mostrarse enigmdtico, dificll de cemntr, a
veces mds cercano a la magia que a un hecho cienfifico, susceptible de ser determinado
objetivamente.

Mas quienes infervienen en el proceso de ensefanza-aprendizaje son justamente
sujetos con sus subjetividades. De ahi la dificultad de definir al aprendizaje objefivamente, de
conduciro sin margen de error, de falta, de imprevisible y, por supuesto, de asombro. La
comprension del aprendizaje se da, mas que en abstracciones fedricas, en el fenémeno
mismo: asi como el sujefo jugando es quien muestra algo del jugar, asi el sufeto
aprendiendo es qulen acaso muestra algo del aprender. En este sentfido, acordamos con
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Sara Pain en presentar al aprendizaje como efecto de un abanico de variables, como lugar
de arficulacién de diversas condiciones, mas que como esfructura definible como fal.

Segln Pain,2 a fitulo meramente descriptivo, hay condiciones externas y condiciones
internas del aprendizaje, Las primeras conclernen a la cantidad y a la calidad de los
esfimulos y reforzamientos que rodean al estudiante, que van desde las caracteristicas del
aula (la temperatura, la luz, la disposicidn del mobiliario, el ruido); a la calidad y la cantidad
de materiales y reforzamientos, hasta la voz, el volumen y el ritmo de exposicién del maestro,
por elemplo. Estas son condiciones que definen al estimulo del aprendizaje.

Por su parte, las condiciones internas, que conclernen al sujeto, se presentan en tres
planos estrechamente vinculados: es necesario un organismo CuUyos procesos
neurofisiolégicos y bioldgicos funcionen adecuadamente; también depende de las
condiciones cognitivas, esto es, del desarrollo de la inteligencia y de los esquemas légicos de
pensamiento; y, por Olimo, el plano de la dindmica del comportamiento, referido a las
necesidades del sujefo por aprender a fin de resolver problemas especificos y recuperar el
equilibrio inferno que éstos suponen. Dichas necesidades estdn vinculadas con la
satisfaccion y el placer, ya sea primario o secundario, segin se frate respectivamente de la
equilibracion Interna o de la gratificacion por el aplauso social, de la evitacion de un castigo o
del amor y reconocimiento por parte de las figuras de autoridad (como el maestro o los
padres).

tn la dinamica del comportamiento, “el aprendizafe es un proceso dinamico que
defermina un camblo, con la particularidad de que el proceso supone un procesamiento de
la realidad y de que el camblo en el sujefo es un cambio cudlitativo en su posibilidad de
actuar sobre ella."3

Dada la naturaleza de nuestro frabajo, es evidente que cuando nos preguntamos por
el jugar como posibiidad de aprendizaje estamos ubicados dentro de las condiciones
infernas del mismo, especificamente en el plano de la dindmica del comportamiento y en la
dimension del aprendizaje como funcién del Yo. Nos ocupa el andlisls del aprendizaje cuyo
telén de fondo es el Inconsciente y que estd, por tanio, vinculado con las funciones de
estructuracion subjetiva del jugar. Nos interesa reflexionar sobre el jugar y el aprender de un
sujeto inscrito en un orden simbdlico particular, con todas las resonancias que ahora las
palabras syjefo y orden simbdlico tienen para nosotros.

De acuerdo con Pain, el psicoandlisis plantea dos posibilidades de aprendizaje para
el sujeto. Y no esta de mas relferarlas, aun a riesgo de parecer repetifivos.

Por un lado, hay posibilidad de aprendizaje gracias a las funciones del Yo: en tanto

2 ¢f, PAIN,S., op. cit
31bid,p. 27.
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éste puede inhibir, aplazar o neutralizar la safisfaccion de las pulsiones sexuales por lo
representado y no en lo real (procurando satisfacciones parciales), puede posibilitar el
discernimiento, el razonamiento y el uso de la informacién de modo que el pensamiento
sancione -la condena por el juiclo- y haya una descarga de la tension pulsional: "Freud
considera por lo fanto que los errores [gicos -sefiala Pain- son capaces de provocar una
sensacion de displacer y, por consigulente, habria safisfaccién en la organizacién de un
razonamiento blen equilibrado, incluldo el nivel estéfico."4 Tensién pulsional, pues, que
empujaria el deseo de aprender para re-equilibrar: en este sentido, el proceso de
aprendizaje apunta d la consecusién del placer.

Por ofra parte, si los contenidos preconscientes -que son susceptibles de ser traldos a
la consciencia- son pensamientos investidos en el lenguaje, disponibles y latentes, *no se
ensefia solamente verificando la incorporacion de la experiencia sino, de adentro hacia
afuera, rescatando de lo inconsciente {del yo} lo que puede devenir preconsciente y, como fal,
utilizable para el pensamiento.”S De este modo, el proceso de aprendizale implica fano la
incorporacién de los datos de la realidad exterior a la propia personalidad y su consecuente
modificacién, como la aplicacién de dicha informacion en la realidad exterior, en un camino
constonte de Ida y vuelta enfre ambas realidades.

Y recordémoslo también junto con Gerber:$ al interior de un salén de ciases, aprender
supone procesos inconscientes de identfificacion con el modelo ideal que el maestro encarna
colocandolo en el Ideal del Yo; y enseriar implica entonces poder infiuir en el Yo y el [deal del
Yo del alumno. Este es el felén de fondo inconsciente y determinante del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Esta descripcion del proceso de aprendizaje implica relaciones dialécticas y vinculares
entre el exterior y el Inferior, mediante las funciones del Yo. Y de acuerdo con nuestra
teorizacion sobre el jugar, en tanto éste posibilita la construccién de una tercera zona que -a
manera de puente virtual- justamente vincula ia realidad exterior y la realidad psiquica, el
jugar si es entonces una actividad eny corila cual las experlencias de aprendizaje del sujeto
sor realizables como vivencias personales y colectivas.

Recordemos que, originariamente, el sujefo y el objeto ho estan separados, sino que
para el bebé "fodo es yo™, Por el contacto con la realidad exterior y con sus exigenclas, el Yo
se desprende del Elio y se vuelve capaz de reconocer objetos no-yo, disfintos a él e idénticos
a st mismos, Esta discriminacién yo/no-yo implica un proceso de aprendizaje que el jugar del
bebé favorece: para el psicoandlisis, las primeras experiencias de aprendizaje, en fanto

4 1bid, p. 28.
S itvd, pp. 28-29.
8 Cfr, GERBER, D.. El Vinculo...”, op. cif.
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Incorporacién de la redlidad exterior a la realidad inferna, y la consecuente modificacién de
ambas, tamblién son resultado del jugar.

Asi las cosas, e insistimos en ello, el jugar va convierfiendo al bebé en un sujeto con
capacidad de accin y de pensemiento, mismo que a su vez regresa a la accién. Jugar es
hacer: jugando, el Yo puede transformar los datos que percibe en elementos para ser
pensados, recordados, discriminados, sofiados, imaginados, utilizables por la inteligencia, el
pensamiento y la creatividad de manera satisfactoria y placentera. £l jugar, pues, contribuye
al cumplimiento del principio de realidad -objetivo esencial de la educacién segin el
psicoandlisis- y representa posibilidades de aprendizaje. A pesar de los sometimientos
libidinales @ que el sujeto estd supeditado, el jugar apunta a la consecusion del placer
mediante la sublimacién, consecusién no inmediata, sino de algdn modo anticipada a la vez
que aplazada {por el Yo, placer de ofra indale.

Asi pues, consideramos que la educacién formal representa el intento perpetuo de encontrar
los puntos de coincidencla entre lo que hemos llamado un proyecto de ensefianza y un
proyecto de aprendizaje, a fin de que se produzca, justamente, el aprendizaje. Mas la pareta
ensefanza-oprendizaje sugiere una relacién de causa-efecto que, lo sabemos ahora, dista
mucho de ser fal. Con clerta frecuencia los hemos percibido incluso como proyectos dishntos
y ahora sabemos por qué: los flujos del Inconsciente, al modo de los flujos del juger. e
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muestran siempre paraddjicos.

Por su parte, sabemos que el jugar no es la realidad psiquica interna; estd fuera del
suleto, pero tampoco es el mundo exterior: constituye esa tercera zona en la que, jugando, el
sujeto redine objetos y fendmenos de la realidad exterior, los pone al servicio de su realidad
interior invistiéndolos de significado, en beneficio de nuevas y mayores experiencias
culturales. Ademds, en tanto hacer, involucra al cuerpo y lo conduce a actuar, a poner en
marcha sus capacidades lodicas... aun dentro del salén de clases y con independencia del
uso de juegos y juguetes como técnicas diddcticas, como lo veremos mas adelante,

Resumiendo, el sujeto jugando es lo que podemos ver, es lo visble de un proceso
Invisble de incorporacién de conocimientos; es fambién lo visible de un proceso de
aprendizaje que se presenta invisible. Lo que podemos ver como signo de este proceso es lo
absorfo que se muestra el sujeto cuando juega, sumido en la actividad que realiza, incluso
en el aula. Y lo importante de esto, dirian Winnicoft y Roduifo, no es tanto el contenido del
juego (o el contenido del aprendizaje), como ef jugar en si Lo impertante es lo que el sujefo
encuentra ahi, lo que o representa a ély lo que &l 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 fema demasiado ese regreso a la
infancia, es también el regreso ala creatividad.

Francis Debyser

sl aprendemos porque jugamos, porque ahi hay circulacion de deseo, porque jugando
enconframos algo de nosofros mismos que nos ayuda a enriquecer, diferenciar y afirmar
nuestra personalidad, jcomo pensar el jugar en el Gmbito concreto de un salén de clase?
£ Qué representaria el jugar para la relacién maestro-alumno? &Y para la fransmision y re-
creaclon del saber?
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£l juego abre brecha en lo establecido -apunta Duvignaud en el epigrafe de este
capitulo- y nuestra intencién es asomarnos a fravés de esa brecha para vislumbrar qué
combinaciones posibles de juego, educacidn, psicoandlisis, insfitucion y aprendizaje hay ahi
para el maestro y el alumno.

Enseguida pretendemos aventurar algunas propuestas sobre los alcances del jugar
en clase -aungue, claro, sdlo en la medida en que el flujo del juego y sus paradojas nos lo
permitan. Y decimos bien “aventurar* porque, lo confesamos, las siguientes paginas son mas
un recuento de suposiciones que de certezas, mds un ifinerario de posibles respuestas jue
se nos han ido convirfiendo en mas interrogantes... Esta tesis esta literalmente atravesada de
paradojas, sdlo ahora nos percatamos cabalmente de ello: el juego es paradéjico porque
para ser divertido, relajante y enfretenido, exige seriedad, esfuerzo y discipling, por decir lo
menos paradojal, o porgue el jugar no esta ni adentro ni afuera pero construye el adentro y
el ofuera; por su parte, resulta que educar es paraddjico porque entraia procesos que no
sblo escapan de las manos de quienes educan y son educados, sino que ademds aconfecen
a sus espaldas y de modo subferraneo. Y es que el felon de fondo de todo esto es el
Inconsciente, paradojal por excelencia, siempre presente pero dificiimente aprehendible, o
cuando menos visible; y por si fuera poco, éste hace del hombre un ser paradéjico, dividido
entre Eros {la necesldad de unir, cohesionar, pertenecer a un orden culturally Tanatos (que lo
conduce a resistirse a toda forma de adaptacion a eso que lo ordena): es como si el sujeto se
negara a pagar los costos de escrituracion de su lugar en el orden simbélico, deuda que
debe pagar simplemente por su condicion de ser, pero que a decir verdad él no siente haber
adquirido... No sé por qué esto me recuerda las tarjetas de crédito de nuestra sociedad y sus
reglas del mercado: todos las quleren (;necesitan?), pero en sus estados de cuenia nadie
reconoce como propio lo que debe pagar.

En fin, para ser honestos, si nos impuisa recordar una idea de nuestro capitulo tres:
las paradojas no son para resolverias, sino para jugar con ellas. Para abrir brecha, pues.
Aventuramos propuestas sobre el jugar vy, si sostenemos este tono de aventura, quizd en
esas propuestas -que son parciales, efimeras, momentdneas, si- podamos haliar modos de
ser maestros y alumnos aunque mas no sea un poguito mds felices.

Y bueno, adn nos restan tres peliciones:

Primero, que las lineas anteriores no sean interpretadas como pretexto para no
responder a nuestras propias inferrogantes, sino como el fexto mismo de este juego, que
convierte respuestas en preguntas y preguntas en acaso posibles respuestas.

Segundo, que si bien las inferpretaciones que siguen pueden pecar de ingenuas, caer
en la obviedad, no ser novedosas y ser enferamente discutibles {ojald), también pretenden
mostrar las regias posibilidades de aprendizaje no adaptativo que el jugar ofrece incluso en
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el aula. No sabemos si algo de lo nuevo aparecerd, pero una de nuestras pocas certezas es
que si algo de lo nuevo nace, sélo puede ser destino del matizar lo ya dicho, lo ya conocido y
lo ya discutido: nuestro esfuerzo estard pues dirigido a encontrar matices... Por lo demds, en
la articulacién de variaciones sobre un mismo terna puede surgir una manera de pensar las
€0s0s, 0 COSAS NUEVAS por pensar, o Un re-pensarlas a manera de rescatar lo que a veces se
plerde en el olvido. Y el jugar -esta si es una certeza- ha estado mucho tiempo al margen de
lo que es "serio e importante”, aun cuando es inherente al hombre y que todos podemos
declr algo sobre &l por la sencilla razén de haber tenido y compartido vivencias de juego.
Pedimos, en suma, que las siguientes pdaginas sean recibidas como intento de tefir con los
colores del juego la en ocasiones drida empresa de ensefiar y de aprender.

Tercero: aunque las siguientes paginas suenen a afirmaciones, léanse como
preguntas, créannos que eso son.

Dicho esto, enfremos en materia. O mejor expresado, iniciemos la aventura del jugar
entre maestro y alumno.

/
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Lo primero, es deslindar los terrenos que el educador fendrd que reconocer -0 infulr, porque
saber de psicoandlisis y del Inconsciente no es privativo de un buen profesor- para llevar a
cabo su labor.

Por influencia de la psicologia de la conciencia, las pedagogias tienden a considerar
un lugar para la expresién del aprendizaje: la conciencia y la conducta del individuo. Se
proponen la transmisién de conocimientos de una generacion a otra para adaptar al sujeto
ala sociedad y para que responda a lo que ésta exijird de él. A éste se le promele la felicidad
y el aplauso sodial y serd medido con la vara del ideal y del éxito personal. Lo que aparece
aqui es una -para nosotros excesiva- valoracidn de la realidad exterior: educar en y para el
afuera, en defrimento de la interioridad del sujeto. Se da prioridad al objeto de conocimiento,
se pretende la objetividad a uliranza, se ignora la subjetividad del educando. Por tanto, el
aprendizaje se supone adaptativo, controlable, mesurable y predecible, equiparable a un
lienar con informacién para memorizar y reproducir, a un sometimiento que redunda en
adoctrinamiento, esio es, en empobrecimiento y cosificacion del sujeto y de su deseo.

Por su parte, los todavia jovenes estudios del psicoandlisis acerca de la educacién y -
del proceso de ensefianza-aprendizaje sugleren la pertinencia de que el educador
reconozca dos lugares: la redlidad exterior y social con sus exigencias, si, porque es
necesario para el desarrollo del sujeto en ella y para que éste disfrute de los beneficios que
la civilizacién supone; pero también la realidad psiquica, es decir, la realidad del deseo del
sujeto, del conflicto vitalicio entre las diferentes instancias del aparato psiquico, de la energia
proveniente de las pulsiones sexuales.

Y si blen el psicoandlista advierte sobre la imposibilidad de educar, merced al
Inconsciente y al confiicto psiquico inherente, también conmina al educador a reconocerlo. Al
menos asi podria adoptar una acfitud de cuestionamiento sobre su labor y hacerse al habito
de interrogarse sobre su actividad, para preguntarse qué estd de trasfondo en la actitud y
actividad propias y de sus estudiantes. Para asumir una acfitud de amor ala verdad que
-hemos ya sefialado- es la verdad del imposible dominio yoico, la verdad de la pérdida del
objeto de deseo, la verdad de la insafisfaccion. Amor a la verdad que exile del maestro dar
lugar a la realidad psiquica tanto como la exterior, reconocimiento que redundaria en una
actitud ética menos doctrinaria y de mejor aceptacion de la palabra del estudiante como ser
deseante... y jugante,

En este fenor, st para el psicoandlisis educar es procurar el cumplimiento del principio
de reaildad mediante las funciones del Yo, a fin de inscribir al sufeto en ef orden simbélico y
la consecuente postergacién del principio del placer; y sl este proceso requiere de la mayor
cantided de informacion posible acerca de lo realidad exterior, el jugar adviene como
necesario para posibilitar justamente la adquisicion de dicha informacién integrandola a la
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realidad psiquica.

De aqui que consideremos necesario que el maestro -a cualquier nivel educativo-
reconozca fes espacios para promover el aprendizaje: la realidad exterior, la realidad
psfquica y la fercera zona, zona de confiabilidad, el espacio potencial def jugar: este espacio
permite establecer los vinculos -a la manera de un puente virlual- entre aquellas dos y
construir ef terreno de un aprendizaje no adaptativo, sino creativo y vincular. Espacio
potencial def jugar que pone en marcha el aprendizaje, la creatividad, el pensamiento, la
curiosidad intelectual, la sed por conocer, la imaginacién, 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 relaciones dialécticas entre ellos promueven aprendizaje para un
sujeto jugando.

Y ya deslindados estos fres territorios en los que el jugar y el aprender conviven, squé 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 ensefanzq, en el sentido de que la
pareja ensefianza-aprendizale no necesariamente establecen relaciones de causa-efecto?

Lejos de toda metdfora (no es la intencidn), es factible pensar el salén de clase
-espacio de encuentro [y desencuentro) cofidiano enfre el maestro y el alumno- como un
espacio pofencial en donde es posible jugar.

Aclaremos enseguida que no estamos pensando en el espacio fisico como tal (cuatro
muros que encierran sillas, escritorio, pizarrdn), sino en un espacio susceptible de ser
afeclivamente investido por el alumno y por el profesor a partir de las actividades que ahi
realizan. Esto es, como un espacio de la escueta realidad objetiva, si, pero que podria cobrar
un valor subjetivo significativo para quienes en él acfian desde sus subjefividades
particulares.

Si el salén 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 sifio de lo
ladico, es viable experimentarlo como una zona inatacable, en el sentido winnicoftiano de
convertirlo en una zona de confiabilidad paraios sujetos que lo van invistiendo de este modo.
De ser asi, el aula se trasforma en un lugar accesible para la extraccién y tramitacidn de los
significantes del sujeto, del sujeto alumno fanio como del sujeto maestro (vaya, tampoco es el
malo del cuento, el que sdlo sabe de significantes superydicos: también &l recupera algo de
st mismo sl jugando da curso al placer de ensefar).
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Si algo de lo ludico abre brecha en lo que de instituclonal hay en las aulas, éstas son
espaclos fisicos reales al fiempo que se van conviriendo en espacios transiclonales
Investidos, subijetivos, lugar donde se puede favorecer la circulacidn del deseo del alumno,
de su palabra y también, por qué no decirlo, como lugar para airear el deseo de un maestro
dispuesto a jugar.

El aula escolar investida -a la manera de esa zona de confiabilidad que Winnicott
postularia- abre sus murallas sociales, culturales, ideoldgicas e institucionales para
convertirse en un lugar donde se puede cuestionar, discutir, argumentar, arriesgarise) (con)
Ideas, exponer-se preguniar-se, equivocar-se sin femor al ridiculo, al ser pueril, a la censura
del profesor, a los sentimientos de frustracién o de culpa por "no saber". Y el maestro
dispuesto a jugar en ciase para formar actitudes ludicas ante el conocimiento respetard,
desde su lugar de poderio, esa zona de confiabilidad: no interrumpiendo el flujo discursivo
de los estudiantes -por elemplo- con sus sabias e infeligentes interpretaciones, con sus
ocurrentes apreciaclones, corrigiendo a ultranza los errores l6gicos de los muchachos o
matando los silencios con un llenar de palabras y conceptos objetivos que, quizd, ni siquiera
provoquen resonancias en sus alumnos. Por ofro lado, también protegerd esta zona
evitando preguntar ai alumno por la objefividad de lo hallado (el argumento, el concepto, la
Idea) y permitiendo -por ejemplo- que cualquier cuerpo fedrico sea perforado, destruido,
justamente para que, si resiste a la destruccién y permanece, dichos argumentos, conceptos
e ideas sean experimentados como creaciones propias del alumno.

Por esto, es factible concebir el salén de clase de francés -por ejemplo- como las
cuatro fronteras de un ferritorio francéfono: ahl hay grabaclones, carteles, métodos,
diccionarios, videos, situaciones, gestos, juegos, peridicos, revistas, en fin, un mundo de
objetos susceptibles de ser investidos como objetos transicionales y ser usados para hablar y
comunicarse en francés, para actuar desde el ‘como si’ del juego en francés. Poco importa
que las producciones no sean en un francés “correcto” (al menos al principio de una tematica
lingdistica o comunicatival, poco importa que la inferaccién verbal o gestual no sea del todo
comprensible en una cultura francohablante, aqui lo que importa es respetar o genuina
reaccion “en francés”, la espontaneidad de la interaccidn discursiva. Tampoco importa que el
alumno sepa de qué Gramdtica, Diccionario, Método o Lingiistica proviene lo que usa, lo
que cuenfa es que sea vivenciado como descubrimiento y creacién propla. Lo importante es
lograr que en esa zona de confiabilidad ios muchachos comuniquen usondo algo de lo que
leen, escuchan y dicen, desde /a personalidad de sufeto hablante que van construyéndose
en esa lengua extranjera, Profundizaremos en esto mds adelante.



Y como convertir un lugar tan insfitucional, original y friamente calculado para la seriedad,
para el estudio, para el trabajo -como negando que ahi se pudiera jugar, divertirse, pasar
buenos ratos- en un espacio bahado de afectividad, de placer, de diversién, coloreado de
creatividad, de sed por saber y curiosidad intelectual?

Parafraseando a Rodulfo,” todo lo que la escuela y la universidad exile para definir al
sujeto estudiante estd vinculado a un conjunto de reglamentos tacitos, como preanunciados
y predeterminados -a manera de significantes- en disposiciones que conforman practicas
intelectuales especificas. El significante es una organizacién especifica de lo real, pero estas
grandes frases hacen que se nos olvide lo sencillo: es muy fécil olvidar que el lugar de los
significantes es nuestra cotidianidad mas comdn y corriente, que en ésta es donde vive el
significante.

Asi, en lo real de la universidad los significantes del saber aparecen como los autores,
sus feorias y libros encarnados en los maestros y en las demandas de fomar decislones
tedricas, académicas, ideoldgicas y politicas. Es casl como un requisito para ser en la
universidad el idenfificarse con esos modelos tedricos para asumir una idenfidad intelectual
aceptable... aun cuando estas demandas sean dirigidas a muchachos que apenas van
construyéndose una identidad inteleciual propia.

St antafio los significantes estaban dispuestos en el mito familiar y de ahi los extraia el
suleto, del mismo modo existe una suerte de mifo escolar, que no es ofra cosa que un
pufiado de significantes colocados de cierta manera en forno de alumnos y maestros. De
este mito escolar, ambos extraeran y tramitaran los significantes propios que los representen
ante esa red de significantes del saber en la escuela. Se adivina una tarea delicada, més en
verdad debemos preguntamos ipor qué demandar identidades intelectuales tan
precozmente? Volveremos a esto.

Ahora, el problema para el alumno (y para el maestro también) radica en la facultad
de extraccién de aquéllos que lo representen a &/ frente a ese cuerpo universitario  -las
mas de las veces tan sélido como impenetrable, muy préximo at adoctrinamiento. Asimismo,
radica en la tramifacién de significantes para hallarse wn lugar y una voz propios, una
firma personal. En las instituciones educativas esto suele suceder fuera de las aulas, mds en
las conversaciones y los encuentros informales en la cafeterig, en el teafro, en un auditorio,
en los espacios marginales que se logran abrir dentro de lo institucional, que durante las
clases mismas... pero podria aconfecer en y desde éstas... ;C6mo hacer pues para convertir
estas aulas en espacios tefiidos por la libertad del juego, por el placer de hallar significantes

7 ¢f., RODULFO, R,, 0p. e, p. 41.
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del sujeto, por las coloraciones de la espontaneidad y la creatividad?

Desde luego, una opcién radica en el modo del hacer propio del jugar: si las cosas
que en el aula existen dejon de ser del uso exclusivo de para qulenes fueron
institucionalemente destinadas y fransgredimos sus funciones -por ejemplo- para
convertirlas en posibles objetos fransicionales del aprendizaje, entonces el pizardn y el
escritorio dejan de ser el lugar privativo del maestro y las sillas no sélo de los alumnos, sino
que se vuelven lugares mutables e intercambiables. La disposicién de aquéllas no solo
dlineadas unas detrds de otras, sino movilizables e incluso evitables, si la actividad que se
redliza lo requiere. Los libros dejan de ser objetos reverenciados por maestro y alumno, para
volverse meros ulensilios de re-construccidn colectiva. El gis -curlosa herramienta para
plasmar fenguaie, palabras y signos que pueden volverse significantes-, el gis en la mano
del maestro deja de ser un apéndice exclusivo de su mano, prolongacion infinita de sus
dedos, para circular de unas manos a ofras y producir palabras. Las manchas blanquisimas
de gis en la ropa dejan 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, participativo, que ha
hecho algo con esa herramienta de hacer palabras.

En fin, el aula puede volverse espacio potencial de lo ludico, de lo creativo, pero a
condicién de metamorfosear los lugares de cada sujeto y los usos preestablecidos y como
pre-anunciados para cada cosa y para cada lugar en el salén, en algo disfinto y, mas aun,
en algo distintivo y ofirmativo de los sujetos que ahi son por su jugar.

El aula es concebible como espacio potencial del jugar, en el que haclendo con lo
que ahi se va produciendo, alumno y maestro pueden vincular la realidad exterior y la
realidad interior desde el adentro hacia el afuera y en sentido inverso también. Un haciendo
que representa un gprendiendo, mas de modo creativa que adaptativo: jugar supone accién
bajo las formas de la creatividad, la imaginacién, el cuestionamiento, et hablar, el escribir, el
exponer, el argumentar, el matizar. En esfe salén investido dejan de ser y estar quienes se
limitaban a exponer y quienes se limitaban a anotar: hay circulacién de algo mds que eso. Y
en ese algo, aunque invisible, quizd inaprehendible y ciertamente dificl de medir,
paraddjicamente se halla lo que en verdad importa del aprendizaje: las subjetividades y su
quehacer {Qué hacer?) frente al conocimiento.

Deciamos, pues, que este salon de clase investida significativamente mediante el
jugar puede convertirse en una zona inatacable, en una suerfe de zona confiable en la que
vivencialmente se experimenta la creatividad: con esto, queremos ahora decir que -en el
modo de lo ludico- el alumno cuenta con la oportunidad de inventar y arriesgar ideas,
conceptos, ocurrencias, intuiciones, errores de manera menos culpabilizante y sin duda



146

menos paralizante y enmudecedora que en el aula tradicional.

Si el salén de clase representa simbélicamente esa zona de confianza en la que
estudiar, leer, frabaijar, escribir, discutir, exponer son actividades afravesadas por lo ldico, es
decir, por la carga libldinal 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 &l 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 sujefo estd, de hecho, [relinventéndose, arriesgandose, consfituyéndose con
los significantes del sujeto que en esa aula va desentrafiando y procurando aire para su
deseo. El jugar regala la oportunidad de encontrar lo que lo representa a €/ y de construir
con eso las propias diferencias respecto de los modelos ideales... y hallar su diferencia,
{relafirmarse, crear desde y con eso, no puede ser mas que placentero. De este modo, asistir
a clase, preparar y dar clase si puede ser placenfero y, clertamente, diverfido y muy
interesante.

Y aun mas, sl el juego y el jugar implican formas de identificacion y de unién con los
ofros que pariicipan en el mundo l0dico, st crean formas de socialidad, jugar en clase
posibilita un re-encuentro con el Otro que nos reconoce como seres creativos y propositivos,
con un deseo proplo y una confiictiva particular.  Esto se traduce en una re-creacion
colectiva del conocimiento: los progresos culturales no son sélo resultade de la sublimacién,
sino de los procesos de identificacion con el Otro. Esto es de un valor pedagdgico muy caro:
la libertad propla del juego hace que el grupo {de aprendizaje) cuestione las reglas y haga
valer reglas nuevas y propias fincluso para la clase, si la dindmica de ésta ha sido investida
lodicamente). Esta cualidad inalienable del juego como tal, regala autentficidad a la
artificialidad que se vive en un saldn de clases. Para los grupos de aprendizaje, esta cualidad
produce vivencias invaluables, porque en ese "nosofros* especial que el jugar produce hay
cruzamiento de lazos libidinales, demandas de amor y reconocimiento que consfituyen 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 redl-potencial del aula es posible
jugar con las palabras, con las ideas, con los conceptos, con los libros, con los autores, con
las citas, con los ensayos, podemos fambién suponerlos como objetos transicionales
investidos por el estudiante, como verdaderos juguetes para el aprendizaje.

Es presumible que si al usarlos -en el pleno senfido winnicoffiano del verbo- el
alumno encuentra placer y se lo observa absorto en ello, es porque un fenémeno fransicional
{en tanto pauta de conducta que ayuda a luchar confra la ansledad, ef malestar y lo
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dispersidn) estd aconteciendo. Y en estos abjetos, recordemos, es donde lo transicional esta
depositado. Objetos, por lo demds, que no son ni fotalmente exteriores ni fotalmente
interiores -ni siquiera la palabra misma: “todo lo que diga podra ser usado en su contra™,
pero que auxilian en la tarea de ir y venir, de transitar entre lo exterior y lo interior, perpetua
tarea a la que el ser humano estd condenado: condenado, pues, a jugar.

Lo transicional significa pasar de un estado a ofro. En el proceso de ensenanza-
aprendizale, lo inferpretamos como pasar de un estado de malestar y displacer provocado
por no lograr un razonamiento coherente a un estado de equilibrio y satisfaccion cuando el
sujeto ha logrado organizarlo i6gicamente, utilizarlo y obtener provecho de ello mediante las
funciones del Yo.

Sin esta experiencia transicional que se establece desde el antafio jugar infantil -
diria Winnicott- y que se lleva a lo largo de la vida como posibilidad de incorporar lo ajeno, lo
exirano, lo que es exterior al sujeto (los objetos no-yo) en la propia personalidad, para el ser
humano no tendria sentido alguno relacionarse con objetos que son percibidos como
exteriores a él: no habria necesidad de transitar de un estado a ofro i el sufeto viviera como
sumido en la primitiva ilusién de omnipotencia, no habria necesidad de hablar y usar el
lenguaje, no habria necesidad de aprender sobre lo ajeno ni sobre el Ofro, no habria, pues,
necesidad de aprendizaje la llusién de emnipotencia donde nada /.

Por esta razdn insistimos en subrayar /o absorfo. Es lo que consideramos un signo
visible de las relaciones que el estudiante mismo trata de establecer con las palabras, con
las ideas, con los conceptos, con los libros, conlos autores, con las citas, con los ensayos,
personificados en la figura del maestro... Estos le pueden parecer en un principlo como
especies de objefos no-yo, ajenos y desafiantes. Y con sobrada razén, dado que pueden
amenagzar con la dispersién de un mundo (conceptudl, intelectudl, psiquico) trabajosamente
integrado. Con una actitud ludica, como practica significante, es como si el alumno se
preguntara, aun sin darse cuenta de ello, “;qué significa esto para mi? ;Qué de lo que hay
aqui me dice algo de mi? ;En dénde guiero, puedo, debo colocarlo? ;Qué hago con esto?
$Acaso me representa... ante qué o quién? ¢Me importa o lo deshecho?”

Es decir, en términos del jugar, se pregunta por el uso que puede darles segin su
deseo. Y si permanece absorto en ello, si hay repeficin de esa pauta de conducia
{fenémeno transicional, muestra de algo significantel, si por iniciativa propia insiste en hallar
el uso posible de esos objetos y regresa a ellos, es porque estan slendo investidos y se estan
convirtiendo en objetos transicionales, porque algo de su persona estd en juego, algo que el
sujeto supone 0fil para &, para lo que hace, para lo que va encontrando con esos objetos:
signos, pues, del aprender jugando.

Durante los momentos del jugar en clase, aquellos objetos dejan de ser objetivos y
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son subjefivamente invesfidos. Cobran un valor distinto al de su realidad objefiva y posibilitan
la circulacién del deseo del sujeto. El alumno experimenta, bajo la forma de la vivencia, una
satisfaccidn parcial y un placer que buscard repetir. (Un libro subrayado en varios colores,
marcado con asferiscos, flechas y anotacicnes, casl deshojado, es un libro tan fascinante
como un juguete: es un libro vivo, se le ha oforgado un Jugar en ef deseo de algufen, es un
libro investido}. Trabajando con esos objetos-juguetes transicionales en la escuelq, algo de lo
lodico del hombre se ha puesto en marcha y ha accionado posibilidades de aprendizaie.

Asi, en las aulas universifarias podemos rescatar lo perdurable de lo efimero del
fugar, Jugando con libros, con conceptos, con feorias, con autores. Aunque los momentos de
juego sean en si mismos efimeros, /o perdurable se va fradudendo en curlosidad infelectual,
en sed por conocer, en amor por el conocimiento, en episternofiiia: la investigacion dientifica
es uno de fos destinos cumplidos del jugar.

4.3, APRENDER Y ENSENAR JUGANDO: MAS ALLA DEL MANUAL DE JUEGOS.

Y sin embargo, €l juego puede ser mucho mds que un simple
fruco pedagégico. Puede convertirse en un esfado de dnimo, en
un modo privileglado de aprendizaje e incluso en una forma de
vida. (.) De hecho, gracios a las actiidades ludicas, las
capacidades individuales son puestas a prueba de maonero
mucho menos cujpabilizante que a fravés de los medios de
evalvacion fradicionales del sisferna escolor.

Pafrice Julien

Para que el salén de clase pueda convertirse en ese posible espacio real-virtual dénde jugar
y represente adamds una zona de confiabilidad; para que, a su vez, sea posible investr
afecfivamente 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 sillas) como objetos
transicionales, esto es, como juegos y juguetes para jugar y promover actitudes ludicas que
favorezcan el aprendizaje, resulta indispensable que haya un maestro dispuesto a jugor v
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ser perforado y unos alumnos prestos a jugar y a abrirse brecha.

Pero resulta que esto no slempre es asi... aun cuando quisiéramos apostar por lo
contrario.

4Por qué? Traigamos a coladén algunas Ideas expuestas en los capitulos anteriores,
a fin de observar algunas implicaciones en el ambito universitario, donde frabajamos con
alumnos muchas veces ain adolescentes y con jévenes adultos.

Por un lado, es cierto que la propuesta de jugar y el juego es, por lo general, recibida
con algarabia, como paréntesis de distensién, como momento para la diversion y el placer.
Lo sefialamos en nuestro primer capitulo: porque fenemos la vivencla de que, cuando
jugamos, aceptamos y nos somefernos alegremente a las convenciones del juego, pues
sabemos que podemos modificarlas tante como querramos, adaptarlas a nuestros gustos,
necesidades o limitaciones, siempre y cuando contemos con la aprobacién de todos los
jugadores y que esas nuevas versiones cobren el mismo valor imperafivo. También porque
jugando experimentamos la sensacién de libertad irreductible y no enajenable de ser y
actuar sin ataduras; asimismo, porque con esa libertad del juego, vivimos la itusion de que
no hay escisién entre nosofros y el mundo: nosofros creamos ese mundo lddico, con su
fiempo y su espacio, en donde todo acontece segln regulaciones no amenazantes, sino
confiables, Ademas, porque jugar nos regala la sensacidn de ser ‘como si' fuéramos ofros y
otorga una redlidad distinta a las cosas que usamos en el mundo ludico, aunque sin perder
la consciencia de lo que en verdad nosotros somos y aquellas cosas son en el mundo
objefivo. Porque, en fin, el juego crea sentimientos de union con los ofros, es dedir, de
Identificacién en un mundo en el que somos un *nosofros” especial respecto de los ofros del
mundo exterior. Con esa suerle de esquizofrenia no enfermiza del juego, gracias a la cual
todo en el mundo ludico cobra la cualidad de ser una apariencia que es, se abre un espacio
-efimero, si; y perdulable también, en tanto se lo busca repetir- en el que somos un poquito
mds felices. ¥ todo esto redunda, indiscutiblemente, en alegria y placer para los sujetos que
juegan.

5in embargo, sabemos de la dificultad para jugar en algunos [évenes adultos, quiza
aon adolescentes, y para muchos adultos, incluso en el dmbito universitario (por ejempio, y
es nuestro caso, aunque se presuma la juguetona idea de "aprender a aprender”, la libertad
de pensamiento y la libertad de catedra). Adultes que desde lo social y o cultural han side
bombardeados con discursos dicotomizantes -del fipo jugar vs. frabajar o diversion vs.
esfuerzo- que les demandan actitudes de seriedad, de discipling, de modurez, de
productividad..., como si el juego no confuviera estas actitudes. Adultos anclados en el “deber
ser” que la socledad les exige, sacrificado su propio deseo en aros de lo establecido
impuesto desde lo social represor como Ideal. Adultos para los que -no podemos evilar
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calificar- tristemente el jugar y el juego se han reducido a regresos ocasionales y felices a la
infancia, casi como actividad terapeutica para volver a reir. Y si bien quiza el jugar adulto se
muestre enigmatico, como disfrazado por un juego de palabras, por la eleccion de las
mismas, por las inflecciones de la voz, por el humor y la ironia, una cualidad fundamental del
jugar es Agcer, actuar, involucrar el cuerpo y el movimiento, un poco como para dejar de
endiosar la seriedad de la palabra y del pensamiento.

No es de extrariar entonces que la propuesta de jugar en las aulas universitarias con
grupos de adolescentes y de jovenes adultos. represente también un violentamiento, una
propuesta fransgresora, hasta culpabilizante... y despierte reacciones de rechazo y ansiedad:
ademds del miedo al ridiculo, a la torpeza, al parecer pueril, a la movilidad y al contacto de
los cuerpos, también hay el femor a abandonar la comoda rutina de atender a la exposicion
del maestro y tomar las nofas necesarias para luego, en examen sl es el caso, memorizarlas
y reproducirlas, para responder, vaya, a las demandas y expectativas de... 4de quién o de
qué? ;Del maestro y lo que éste representa en el aula? El jugar puede provocar resistencias a
camblar esa comoda rutina... jY luego no saber qué hacer con eso! (Honestamente, también
aceptarmos que son actifudes de temor al cambio y de angustia bien legitimas. Vaya pues,
que asi nos han ensefiado a "vivir* todos los agentes educadores -padres, maestros,
sacerdotes, figuras pUblicas- para ganarnos nuestro lugar en el orden simbaélicol.

Pero también es legitimo preguntarnos: sahi hay aprendizaje? O blen, sde qué clase
de aprendizaje se trata? ;Saber de memoria es saber, en el senfido que lo ludico otorga al
usar el conocimiento?

Jugar es esencialmente hacer, ansia de acclon, de ponerse en marcha: qué hacer
con lo que se juega, con lo que jugando se aprende, sin temor a la burla, al ridiculo, al
senfirse pueril, poco serio, sefialado como inmaduro, forpe o absurdo? Vaya, que pensar -y
vivir- esto puede resultar inquietante y perturbador. A nuestro enfender, no se frata mds que
del producto de una serle de prejuicios sobre el jugar y el juego, prejuicios y estereotipos que
en verdad nos preocupan y que estamos fratando, al menos, de evidenciarlos y cuestionarlos
para averiguar qué podemos hacer en lo que nos toca hacer: dar close... Un poco a la
manera del poquer abierto, con las cartas sobre la mesa y a la vista de todos.

:Qué sucede si el maestro -en tanto figura ideaql, ser-supuesto-saber, modelo a
aleanzar, investido de poder- es quien propone jugar? La apuesta {100 a 1) es que el grupo
de alumnos adultos no lo rechace, al menos no confundentemente. Pero puede ser que no
haya juego propiamente dicho ni, por tanto, circulacién de deseo con posibilidad de
aprendizaje significativo y creafivo. Aludiendo a Gili y O'Donnell, consideramos que en clase
se muestran actitudes diversas anfe la propuesta de jugar.

Por elfemplo, una acfitud de desprecio: *Ay, no, ahora no", "¢Para qué?*, "Mejor ya
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vamonos*, “Es pura pérdida de tiempo, no una clase seria®, “Yo me voy, mafiana fengo que
eniregar un frabajo *, efc...

Mas resulta que el maestro es la figura de autoridad. Quizd entonces se manifieste
una simulacin de juego sin involucramiento ni diversién, actitudes reducidas a un mero
simit de juego, a una repeticidn estereofipada de conductas y palabras, donde no hay riesgo,
que no significa creacidén nt evidencia infenclones de hallar nuevas pautas o juegos de la
imaginacion. Mds bien aparecen como despliegue de gestos y ademanes de juego, pero no
un sujeto que pone en marcha cargas libidinales y al que se observa absorto en eso que
hace: los rostros no estan iluminados por la sonrisa o el inferés, los cuerpos se mueven con
lentitud, las 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 actividad, y tal vez eso sea mas sanol.

Es como st s6lo se tratara de darle gusto al maestro... Y claro que el maesko se
sentird herido en lo méas profundo de su narcisismo, que achard a sus alumnos de
aguafiestas, poco participativos, poco creativos, flojos, de “estas generaciones [évenes tan
poco comprometidas y fan indiferentes®, en fin...

Sin embargo, habria que preguntarse sl estas reacciones no son producto de la
actitud misma del maestro: quiza no habia preparado el ferreno del jugar, o no fue sensible
a la necesidad de su grupo o no fue una propuesta lidica auténtica: ¢impuso el jugar sélo
para darle tiempo al tiempo de finalizar la clase?, ;0 porque no “prepard clase™?, ;o porque
“no tiene ganas de dar clase™?.. Y esto es de inmediato percibido por los alumnos, pues
como diria Pain, merced al Inconsciente se ensefia mas con lo que se oculta y se dice mds
con lo que se calla... Con el elemplo, pues.

Este “jugar' estd lejos de representar una practica significante del sujeto.
Paradéjicamente, y dados los flujos del significante, aqui el juego se presenta como
significante superydico: fue impuesto, fue un disfraz del adoctrinamiento, una "bonita”
manera de someter al educando ante el poder de su maesiro, someterlo no tanto a su
deseo de jugar, como al de llenar un vacio didactico... y acabar con la clase disfrazandola de
creatividad e imaginacion. Este es un juego sucio, nos parece, un tramposo abuso de poder.

En cambio, la actitud grupal serd otra st la propuesta de jugar es auténticq, esto es, si
el fiempo y el momento han sido debidamenfe (léase lodicamente} preparados y
corresponden a la circulacion del deseo grupal, al cruzamiento de cargas libidinales.
Enfonces si apostamos por el surgimiento de un verdadero {ugar: cuando observamos una
viviencia infima, fiberadora, satisfactoria, que entraia un transfigurarse y un "perderse” en el
mundo lidico que, consecuentemente, se fraducird 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,
cuestionamientos vehementes, uso de lo que se encuentre enforno para fratar de demostrar,
simular, actuar, argumentar, convencer. Las cosas, las personas, el espacio, el tiempo han
sido cargados libidinalmente, corresponden a ofra realidad la del mundo ludico) y se les
otorga valor, existencia, pertinencia y pertenencia positivas y afirmativas. Finalmente, es muy
probable que al término de la clase los alumnos no quieran sdlir del aula, o lo hagan
comentando sin cesar {mientras recogen sus cosas) lo que acaba de suceder-/es; e incluso
Insistan en la promesa de que eso continuard la siguiente clase, de que se repelira: salta a la
vista que algo acontecld y que fue significativo, que constifuyd una practica significante del
suleto y que en ésta los alumnos hallaron significantes del sujefo. Y cuando el maestro es el
primero en divertirse y logra introducir algo de lo ludico, los alumnos no tardan en percibirlo -
la comunicacién en el aula es enfre inconscientes- y pronfo foman enire sus manos la
oportunidad de tramitar sus significantes de suijeto. Es por demas afirmar que secundaran al
maestro: quizd entonces y por la via del jugar haya coincidencia de los proyectos de
ensefianza-aprendizaje.

Asi las cosas, para jugar en una clase de adultos y formar adtitudes ludicas frente al
conocimiento, al frabajo, al estudio, a la investigacién, vaya, frente a la epistemofilia, es
necesario preparar al grupo para las experiencias del jugar, preparar el ferreno de la
confiabilidad a fin de favorecer el ingreso al terreno del jugar y del aprender jugando.

Ahora la pregunta obligada es: ;cémo? ;Cémo ingresar en el ferreno de lo udico, dados un
espacio, un fiempo y unos objetivos institucionalemente determinados? ¢Coémo lograr
infroducir algo del jugar en un ambito tan afirmado como serio, maduro, responsable,
productivo? ¢Cémo, si trabajamos con adultos y somos adultos atravesados por un circuito
de convenciones que han ido cosificando el deseo, el hacer, el ser mismo? ;Hay alternativa?

S1, respondemos y trataremos de sostenerlo.

£l hombre no es marioneta. Es un ser dialéctico y paradojal, dividido entre lo que lo
determina y lo conduce a adaptarse y lo que lo empuja a rechazar toda forma de
sornetimiento. Es impulsado por el empuje de las pulsiones sexuales, que si bien no es
maniobrable, si es susceptible de encontrar rumbos de sotisfaccldn parcial y convertirse en
obras apreciadas por la humanidad. Y precisamente ahi radica la posibilidad del jugar,
incluso denfro de la insfitucionalidad de una escuela y de sus aulas {nétese, sin embargo,
nuesfra insistencla en presentar el jugar en clase sdlo como posibilidad), Intentemos pues



153

una respuesta a esta pregunta: (Cémo infroducir la acepfacién del jugar para formar
actitudes |Gdicas? ¢Qué y cdmo hacer para ingresar a 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 le asigne a las diversas actividades lodicas que permean
su labor; por otro lado, la intulcién y la sensibilidad del maestro para percibir cuando, cémo y
con qué jugar en su grupo particular, De acuerdo, sélo que esto resulta vago.

De todo educador es bien sabido que el deseo de aprender es lo mds importante, la
necesidad de aprender para resolver problemas especificos. Por elio, psicélogos, pedagogos
y maestros invierten gran parte de su energia, su formacién y su imaginacion inventando
mélodos, materialesy situaciones de aprendizaje susceptibles de motivar a los estudiantes,
para crear en ellos necesidades concretas de aprendizaje.

A nuesiro entender, no obstante, el juego es sélo porencialmente motivante para el
aprendizaje.

No es grafuito que en las Glimas décadas el mercado de literatura sobre el juego
haya crecido sensiblemente: #jps para jugar, manuales y repertorios de juegos para grupos
especificos (de nifics, de adolescentes, de ejecutivos, de amas de casa, de paclentes en
terapia, eic.); juegos para desarrollar habilidades o cumplir con objetivos especificos (de
infegracién, de desarrollo de las matemdficas o de la lecto-escritura, para idiomas
exfranjeros, para andlizar y sintefizar, para memorizar, para femplar el cuerpo, para la
agilidad verbal, etc.) Estos manuales abundan y hasta se repiten unos a olros. No hay mas
que echar un vistazo a los catdlogos de las casas editoras, especializadas o no, y a los de las
bibliotecas, para verificarlo. Y ofro répido vistazo permitird comprobar que no explican por
qué: ipor qué el juego? ;Por qué a pedagogos, psiclogos, animadores de grupo y maestros
nos inferesa fanto Inventar juegos? En buena medida, este frabajo intenta ser una respuesta
plausible; y no infenta ser un manual de juegos. Suponemos que ya lo habran notade... .0
no?

Y si, en efecto, el juego puede representar una técnica diddctica para desarrollar
habilidades, para poner en practica determinados conocimientos, para crear necesidades
de aprendizale, para motivar, para movilizar al grupo. Estas son cudlidades
psicopedagdégicas innegables del juego, sin duda aprovechables y benéficas en nuestras
aulas.

Sin embargo, el uso de una técnica -en cualquier ambito- no dard todo de si m
cumplira con los propésitos que se le suponen, si no reflexionamos sobre sus fundamentos y
su funcionamiento. Esta Invesfigacién nos ha ido presentado derroteros disfintos del juego
mds alla del uso del juego como técnica diddctica, mas alld del manual de juegos, mds allé
de lo meramente motivacional, en el juego hay ajgo mds que eso, algo que se nos escopa
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-dijimos en alguna parte- y que en el Intento de pensarlo mds alld de eso, podriamos
recuperar el juego y recuperar-nos en y con él.. como educadores y como educandos
también.

Es pertinente aqui retomar -a fin de evitar confusiones, o para salvar las que se hayan
podido generar- las diferancias enfre el jugar, el juego, el mundo lidico y el juguete, ahora
desde un punio de vista pedagdgico.

A juicio nuestro, e/ jugar es el término equivalente a /o lddico -inherente y constitutivo
del ser- que el psicoandlisis propone para distinguirlo de la actividad juego, que en nuestra
consciencia se limita a ser una actividad Aacia y en el afuera. £/ jugarimplica relaciones de
doble senfido entre la realidad exterior y la realidad psiquica, que permiten construir el
espacio potencial como tercera zona virtual en el hombre, zona que es inatacable y
confiable: ahi, el jugar constituye una practica significante para un sujeto en permanente
busca de los significantes que lo representen a él £/ juego, por su parte, es la técnica
didactica en s para acceder al espacio potencial, para ingresar en esa zona de confianza
donde es posible actuar, crear, imaginar libremente, sin temor al sefialamiento social o sin
sentimiento de culpa o frustracién, por ejemplo. Por eso, deciamos hace rato yq, lo que
Importa no es el juego en si, la técnica como 1tal, sino lo que durante el juego acontece bajo
las formas de e/ jugar. Bl mundo lidico, recordemos, es un mundo proyectado y creado,
juego mediante, cargado de ofra redlidad -que no es objetiva- en la que las relaciones con
las personas, las situaciones vividas y las cosas que ahi estan cobran otra dimension,
aunque sin dejar de ser nunca lo que objetivamente son ni los jugadores olvidarlo. Y
finalmente, /os juguetes son las cosas de la escueta realidad que cobran un valor distinfo
dentro de ese mundo udico.

En el salon de clase de francés, por ejemplo, cuando hemos ingresado a la zona del
jugar y hemos creado un mundo ladico, el borrador es micréfono o altavoz -sin dejar de ser
borrador-, el alumno se vuelve conferencista o politico en campana -sin dejar de ser
estudiante-, la clase misma se fransforma en un Encuentro de ONGs por la Paz, una
manifestacién o un mitin -sin dejar de ser, claro, la clase misma. Las cosas del aula cobran
realidades distintas a las que no hay que cuestionar sobre su realidad escueta y objetiva: el
borrador-micréfono o auricular, el escritorio-oficina de turismo o podium, las sillas-curules o
sala de prensa, y asi ad infiniium y hasta donde la imaginacién de alumnos y maestros
alcance. Y si el borrador es micréfono, por favor, jno borrar con &l jTanta objetividad
escueta y abrupta puede acabar con la actividad y la creatividad en el mundo ladico!

Ahora bien, debemos recordar que el juego sélo cumple su fin en si mismo, fin no
proyectado hacia los fines supremos del hombre; flene un sentido autosuficiente, fines
internos, sélo intrajuego. El juego es una experiencia momentanea que realiza lo lidico en el
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hombre. Sus fines no son trascendentales, en el sentido de frascender hacia otros ambitos de
la actividad humana, aunque es frascendental en el senfido de realizar e/ jugar-io lodico- en
el hombre en tanto condlicién existencial del ser.

:Qué significa esto para la pedagogia?

En estricto sentido, que el juego en si no prepara para ningan oficio en particular, que
no se propone poner en practica habilidades, aptitudes ni capacdidades determinadas, ni
forma ol sujeto para el cumplimiento de ninguna tarea especifica encomendada por el Ofro
en el orden simbdlico. Eugen Fink argumentaria, y acordarnos plenamente con &), que s
jugamos con el fin de templar el cuerpo, con el fin de aprender a hablar un idioma
extranjero, con el fin de aprender matemadticas, con el fin de escribir ensayos, el juego esta
gulado por fines ajenos a él, se falsea y se transforma en un gfercicio para algo: insistimos en
que no jugamos para aprender, sino que aprendemos porgue jugamos.

En estricto sentido, pues, y con rigor tedrico, el juego en clase no es juego en si. Se
vuelve un ejercicio para algo ajeno al juego mismo, se convierte en una actividad ludiforme.
Es decir, en una actividad escolar, i, pero que conserva cualidades de lo ldico, del jugar: es
divertida, involucra al sujeto, lo absorbe, le exige seriedad, esfuerzo, razonamientos, aunque
sin la consclendia -subrayada por la reclidad objetiva- del esforzarse, del ser serio, del
estudiar, del frabajar. incluso la actividad académica mas drida puede ser ludica, y decir que
ahi hay jugar, a condicidn de observar signos de lo ldico, como el estar absorto en eso que
se hace. ;Por qué? Ya lo hemos dicho, aunque no estd de mas redundar, porque hay
circulacién del deseo, porque una carga libidinal del sujeto inviste esa actividad, porque
encuentra significantes del sujeto que lo representan a &l y porque, jugando, cuenta con la
posibilidad de diferenciarse def Otro y de no estar como anclado en el deseo y en las
palabras de aquél. Porque, en fin, el jugar y el juego lo auxilian en la dificit tarea de afirmar
su personalidad y de estar en el mundo.

Solo por esto, aunque en rigor nosotros pedagogos deberiamos estar escribiendo
*aclividad ludiforme® en lugar de "juego” -ya lo hemos dicho- francamente vamos a seguir
escriblendo fuego y jugar. Son palabras mas juguetonas, vaya, y en el modo de lo lodico, que
es irreverente, tomamos esta acotacion tedrica sdlo para confinuar con este proceso de
conscientizacion de lo que el juego y el jugar representan para el maestro y el alumno.

Asi puestas las cosas, si aceptamos el juego como técnica, pero no para flenar un
vacio diddctico en clase, ni a manera de premio, ni para relajar o divertir a fos alumnos -si es
que a eslas palabras se les oforga un sentido de no serio-, mas alld de lo motivacional y aun
mas alla de la préctica de habilidades especificas.

De lo que se rata, mediante el juego como técnica diddctica, es de conskuir los
momenlos perfinentes para la vivencia de el jugar en clase para preparar el ingreso a esa
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zona virtual de confiabilidad donde el jugar se realiza, con el objeto de formar actitudes
ludicas ante el conocimienio y ofecer al alumno oportunidades para formarse una
personalidad de sujeto hablante en su maferia.

Consideramos que con esta pequefia vuelta de fuerca del discurso pedagégico
acerca del juego se abren nuevas puerfas a explorar. Formar acfifudes lidicas ante el
conacimiento podria representar, en pedagogia, un pensar el proceso de ensenanza-
aprendizaje no como proceso de causa-efecto, ni de adaptacién a estdndares, ni de
sometimiento a un poder ni de adoctrinamiento. Representaria, mds bien, un aprendizaje
creativo, vincular, Imaginativo, Irreverente; y una ensefianza folerante, que dé lugar,
comprometida mas con el sujefo que con los programas, promotora de experiencias
culturales, de la sed por conocer y por Investigar, de la curiosidad infelectual, en fin,
comprometida con la epistemofilia.

Y es que el juego es frecuentemente fomado por el maestro como pretexto para algo,
para lograr clertos objetivos académicos, para promover cierto ambiente grupal, para
promover la comunicacidn y la Interaccién, para relajar o premiar al grupo después de
actividades académicas esiresantes, para no “trabajar* ese dia, para no avanzar en el
programa si la asistencia es escasa.

Pero tenemos colocada la'mira un poco més allg, sin dejar de reconocer que el juego
también sirve para eso. Porque el juego es algo mds que un mero pretexio, Es -digamosio
asi- un pre-fexto, una actividad que anticipa un estado de animo o una actifud, la de e/
jugar, la de lo ladico. Y el jugar, como tal, representa e/ fexto mismo de lo que acontece en
clase a cualquler nivel: el jugar es el texto de los afectos, de la dindmica grupal, de lo que ahi
se produce y de lo que se hace con eso, de la adquisicién y del uso del conocimiento, el fexto
del aprendizaje mismo. Y en el maestro y en la interaccidn grupal estd el feer lescuchar,
interpretar, actuar con} ese texto.

En este senfido, se trata de usar el juego y los juguetes como soportes para favorecer
y desarrollar actitudes y aptitudes ludicas en clase, aun ante las actividades intelectuales mas
- dridas: estimular lo lodico, con todo lo que implica, es tanto como apostar con y por un
alumno jugante, deseante.

Si desde la mas temprana infancia el jugar introduce en la vida acrecentando cada
vez mas las capacidades para superar obsficulos y de hacer frente a los dificultades,
objetivas o simbélicas; si representa para el hombre un puente mévil y dindmico enfre lo
interno y lo externo, si de este modo se ofrece como lugar para colocar las experiencias
culturales y como posibilided de re-creacion del conocimiento, es también posibilidad de
aprendizaje aun en el dmbito escolar mas bafado de institucionalidad y de lo social
represor.



157

Claro que sélo después de comprender y aprapiarse de esta funcién psiquica del
jugar es que podemos entonces pensar en el juego como fécnica y herramienta diddctica de
soporfe para el aprendizaje, de soporfe para ingresar af espacio potencial del jugar. No por
llevar juegos y juguetes a la clase hay aprendizaje. Hay aprendizaje porgue éstos facilitan y
promueven el ingreso al espacic potencial, lugar donde la creatividad es posible, lugar para
las experiencias cullurales, 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 parrafos anteriores presentan un matiz en apariencia insignificante, pero que nos
ha parecido de capital imporfancia subrayar. Porque de lo contrario, el juego en clase se
limita facilmente a 'una herramienta para llenar vacios. La pequefia diferencia que
subrayamos conceptualizando de este modo, es que el juego y los juguetes se vuelven
secundarios: 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 et modo de lo
lodico, esto fiene para é/ la cualidad vital de ser un descubrimiento propio. Pero a la
manera propla del psicoandlisis, vamos a rodear esta idea del descubrimiento propio para
terminar ahora con el problema de juego como técnica.

Sabemos ya que enfre io medida pedagégica [que podria ser el juego) y los
resultados que se obtienen con ello, media un abismo. Este abismo no es mdas que la
distancia entre el inconsciente del maestro y el inconsciente del alumno, que hacen del
proceso de enseiianza-aprendizaje algo dificil de predecir, medir y confrolar, Ya hemos
hablado de la Insistencia institucional y social de pretender someter procesos que, por
principio, por excelencia y por sverfe son subjetivos, a la objefividad, Y debido al
Inconsciente -qué resulta ser mds importante que cualquier buena intencion consciente- las
técnicas didacticas, lo métodos, los programas, las herramientas def aprendizaje pasan a un
segundo plano de importancia, se vuelven secundarias y, en ocasiones, hasta prescindibles.
El aprendizaje se posibilita gracias a procesos inconscientes: colocar al educador, en tanto
ser-supuesto-saber y modelo a alcanzar, en el lugar del Ideal del Yo, con los mecanismos
de identificacion y fransferencia que esto implica, ademas de la demanda y la promesa de
amor y de reconocimiento impilicitas e inherentes a este proceso.

Lo primordial acontece, pues, con independencia de las técnicas ufilizadas... y en
ocasiones incluso a pesar de ellas. No obstante, apunta Gerber, tampoco se frata “de
deshechar la importancia que esas técnicas poseen sino de valorarlas en sus reales
dimensiones y sus limites y, sobre todo, de dejar de lado el mito de un dominio total del
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proceso educativo por el empleo de una y ofra técnica."8

En este sentido, y sélo asi, es que damos Importancia al juego como t&cnica: s/ es
usado para promover actitudes lidicas frente al conocimiento y como herramienta para
acceder a la zona del jugar, a sablendas de que no garantiza g prior el aprendizaje. Si
valoramos los juegos en su real dimensién de técnicas l0dicas pedagégicas, debemos
reconocer que “Facilitan el que el grupo en su fotalidad se ponga en accion. Esta es una de
las caracteristicas que, como hemos dicho, mas rescatamos en general de casi fodos los
luegos; que posibiliten instantes grupales en los que habifualmente el conjunto de los
miembros estd implicado, obviando sus fendencias personales @ un mayor
intervencionismo.*9 Esto, por supuesto, es de un inmenso valor pedagégico.

En suma, y ya para concluir con este apartado, el juego no es una técnica para llenar
vacios diddcticos en clase, ni siquiera para promover el logro de objefivos de aprendizaje
pre-esiablecidos. Para nosofros, la intencién y el objefivo del usar el juego como técnica
pedagdgica es promover la formacién de actitudes y aptitudes lidicas ante el conocimiento,
como algo que se lleva para mas adelante en la vida, traducido en curiosidad intelectual, sed
por conocer, capacidad de crear y de imaginar, capacidad para colocar en un lugar las
experiencias culturales que se producen en las aulas y beneficiarse de ellas. Nuestra apuesta
es que, de este modo, los maestros favorecemos experiencias de aprendizaje no adaptativo,
sino infegrativo y vincular.

Y en concrefo, ¢qué implica esto para el proyecto de aprendizaje de un alumno? .Y
para el proyecto de ensefianza de un maestro? :En efecto, y como lo sugerimos arriba, por
lavia del jugar es posible que encuentren puntos de coincidencia?

chRBER; O, "El papel del maestro...", op. aif, p. 39.
Glll, E.y O'DONNELL, P, 0p. cit, p. 146,
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4.4, EL JUGAR ENTRE ALUMNO Y MAESTRO.

finalmente, Jlo que cuenfa es que
trabajemos junfos, muy seriomenfe de
broma en bromo.

Francisco Rizo

Jugar en clase, en el sentido de promover actitudes ladicas frente al conocimiento, permite
vincular un proyecto de aprendizaje con un proyecto de ensefianza, mas alld de las
relaciones de causa-efecto que esta polaridad suglere. Aprendemos porque jugamos,
hemos argumentado. Otorgar el lugar para jugar en clase implica dar lugar para la palabra
y para el hacer del alumno, favorecer la autonomia de su pensamiento ofreciéndole
oportunidades para encontrar significantes del sujeto -que agarran a la vida, bajo las formas
de la creacién, de la espontaneidad, de la imaginacion-, y luchar activamente, y en la
medida de lo posible, contra los significantes superydicos que atrapan en la vida bajo un
signo morfifero y que no son mas que formas de somefimiento a un poder (el del maestro y
la Institucién que representa) y de adoctrinamiento.

El jugar en clase pone en marcha acclones para enconfrar lo que representa al
alumno, que lo constituye como distinto y que dan fe de su firma. Su jugar representa el
intento de hallar sus diferencias respecto del Otro (el maestro, los autores, los conceptos, los
ideales) que lo inscribe en el orden simbélico. Jugando define su huella, su firma, su palabra,
su ser y su hacer en el mundo, signos éstos del deseo y de la carga libidinal con que inviste
su paso por el mundo... y su paso por la escuela.

Ahora bien, segun Millot, “para que el deseo del nific no sea alienado por el de los
padres y educadores, seria preciso que éstos no se vieran animados por ningin deseo
particular con respecto al nifio, Pues bien, aunque ello fuera posible, imposibilitaria toda
estructuracién psiquica de éste, toda formacion del Ideal-del-Yo y le vedaria fodo acceso al
deseo mismo, ya que es a partir del deseo del Ofro que el suyo se constituye: no hay mds
deseo que el deseo alienado.”'0 No hay, pues, mas deseo que el construido a partir del lugar
que el Ofro oforga, no hay existencia posible mds que a pariir de la palabra dirigida al Otro y
con ello nuestra inscripcion en el orden simbdlico, condicidn de nuestra existencia en el
mundo, como ocupacion de un lugar en éste y en el deseo del Otro. Pero los estudios sobre

10 MILOT, €., 0p. cit, p. 202. Ef subrayado es nuestro.
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el jugar nos permiten abrir un boquefe, agujerear -diria Rodulfo- este determinismo del
psicoandlisis.

Porque, en efecto, el Otfro es quien otorga lugar, solo que “De la misma manera en
que uno camina con sus propias piernas, apoyado en algo (si, no podria hacerlo en el aire),
necesita un lugar, pero eso no quiere decir que el suelo camine o done a los miembros la
fuerza para realizarlo. Eso es precisamente lo que Winnicott aisla como factor de la
espontaneldad, algo que ni la madre ni el padre le dan al bebé. 57 no se lo tene en cuenta,
sucede lo que con muchas inflexiones acluales basadas en la feoria del significante, que
reducen el sujeto a una marioneta de la estructura concebida como destinacidn a priori™\

En este tenor -el tenor de las composiciones significantes- el jugar es una posibilidad y
una oportunidad Unica para el sujeto de abrir un boquete en el deseo del Otro. Si, éste
condiclona la existencia del sujeto. Pero en tanto el jugar es una accién cargada de deseo
propio, que sélo el sujeto puede redlizar nadie puede sustifuirlo en esta tarea) y que se
ofrece como actividad significante que permite abrir. brecha, agujerear la superficie de
modelo ideal que el Ofro (padres, maestros, autores, conceptos) representan, podemos
aventurar la afirmacién de que s7hay algo mas que el deseo allenado. Porque de este modo,
por la via del jugar, se favorece la circulacién del deseo propio para encontrar la propia
afirmacion, la propia diferencia ante un discurso que puede devenir alienante y paralizante y
en beneficio innegable de un sujeto sano, que afronta las exigencias y las viscisitudes de la
vida con un vivir creador.

£} jugar es una posibiidad de agujerear el deseo del Ofro para airear lo que del
propio deseo aparece ahi gracias a esa perforacidn o, mejor dicho, justamente en esa
perforaclén. Por esa brecha que el jugar abre, el sujeto camina por el orden simbdlico
acompafiado de los significantes propios que activamente ha ido extrayendo, mds que
cargando a cuestas con el peso muerto de los significantes del superyd que se le irian
afravesando a manera de obstdculos.. De cualquier manera los cargard -esto es lo
perturbador- mas el jugar se le ofrece como oportunidad de construir sus diferencias.

Nuesfra tarea ahora es re-significar esto en el discurso educativo: buscar el sentido de
jugar para el alumno y para el maestro, intentar rescatar-n0s con el jugar y en el proceso de
ensefanza-aprendizaje como sujefos jugantes.

T ropuLFo, R, op. cit, p. 123. €t subrayado es nuestro.
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Los significantes superysicos colocan al alumno, de entrada, en una actitud de acatamiento
ante el saber que él presupone en el maestro y de sometimiento a sus exigencias dado el
poder con que lo inviste. Aunque paraddjicamente esfos procesos son necesarios para
promover el aprendizaje -ya que el maestro representa el modelo a seguir, es colocado en el
lugar del Ideal del Yo y porque el molor de la educacién es la expeciativa de amor y
reconocimiento por parte de aquel-, lo clerto es que, si en este proceso no se da lugar para
la drculacion del deseo del estudiante, éste adopta esos significantes superydicos y lo que se
produce es un efecto de adoctrinamiento.

Adoctrinamiento representado en las demandas de adaptacion, de memorizacién y
de reproduccién del conocimlento -en aras de la transmisién del saber- que el maestro
impone al alumno como condicidn para verificar que éste si “aprendid® lo que él expuso,
calificarlo y sentir la satisfaccién (narcisista) de haber cumplido con su labor.

El alumno puede vivir esto come una forma de violentamiento: es como si el
muchacho reconociera el mundo del saber y sus delalles -diria Winnicolt- pero sélo como
algo en donde es preciso encajar a foda costa, que le exige adaptacion... aun al precio de su
propia creafividad. El acatomiento y el adoctrinamiento -superydlcos por excelencia-
producen sentimientos de inutilidad, tal como la represién, Como si el alumno se preguntara:
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“4qué hago yo con esto, ademas de aprendérmelo de memoria? sPara qué sirve? ;Para qué
me sirve @ mi? ;Qué fiene que ver con lo que sé? ;Acaso fiene algo que ver con nada? Y si
no encuenira qué hacer con eso, quizd sea signo de que ahi hay un significante no apto para
representario a él. Pero como pocas alternativas tiene en sus manos, el alumno se limita a
reproducir para recibir la venia de su maestro. Por cierto que ahi no hay vivir ni aprender
creadores, sino vivir y aprender atrapado en la creatividad y las palabras del Otro: el maestro
y lainstitucion que representa,

Sin embargo, del mismo modo en que nadie puede sustituir al bebé en la actividad
de |ugar, nadie puede sustituir al alumno en la actividad de aprender: la energia y la
espontaneldad a las que Rodulfo alude arriba, que ni los padres ni los maestros pueden dar
al estudiante, estan vinculadas con las pulsiones y se fraducen en la accién del jugar.

Por eso, si el maestro dispuesto a jugar logra dar lugar a esta actividad en clase, a
pesar de la institucionalidad y sus demandas, de inmediato el sujeto lo percibe y foma en sus
manos la oportunidad de exiraer y tramitar los significantes que lo representen a él frente a
los que representan al saber encarnado en el maestro.

Y el alumno lo harg aun a pesar del maestro excesivamente autoritario. Emprendera
esa bosqueda de significantes proplos del modo que le sea posible, incluso retando al
profesor, cuestionandolo, negdndose al somefimiento y al adoctrinamiento, como fratando
de encontrar el punto débil en ese ser que é mismo ha investido de un enorme poder. £sta
es una acfitud lodica, por clerto, pues de algin modo simboliza un agujerear esa superficie
de modelo ideal que el maestro representa, un horadar la impenetrabiiidad del profesor y su
saber, un abrir brecha -que es tanfo 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 opinién persondl. ’

Desde las diversas formas que lo ludico puede cobrar como prdctica significante,
actuar desde los significantes del sujeto implica una lucha contra aquello que es vivido como
impuesto para no aceptarlo, para no someterse y para hallar lo propio en eso que se
presenta fan ajeno: apropidndoselo e integrandolo a la propia personalidad. Luchar contra el
acatamiento y el adoctrinamiento (que producen senfimientos de inutiidad) significa el
perpetuo empuje de encontrar la uilidod de eso para si mismo, en lo que aquéllo puede
significar para si mismo.

£Qué sucederia enfonces si el maestro diera entrada al jugar en clase, si preparara el
terrenoy favoreciera esas acfitudes lidicas en sus estudiantes frente al conocimiento?

Un maestro complice del jugar de sus estudiantes puede ser un maestro en verdad
enfrafiable. SI ha cobrado consciencia de! inmenso poder de que es Invesfido, de! lugar en
que es colocado dadas las relaciones intersubjetivas que establece con sus alumnos y de la
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demanda de amor y reconocimiento de que es obijefo, puede que sea un maestro
“perforable” 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 ludico, se vuelva cémplice de Irreverencias,
de destrucciones, de aperfuras posibles, de creaciones posibles. ;Qué queremos decir con
eslo?

Dos cosas, fundamentalmente. Que el maestro no exija de sus estudiantes asumir
precozmente identidades tedricas que podrian volverse superydicas, por un lado; y que, junto
con ellos y en el modo de lo ludico, defienda a capa y espada la breve zona de confiabilidad
en el objeto que se construye sélo mediante el jugar.

En la universidad, nuestros estudianfes son [dvenes adullos e, incluso, fodavia
adolescentes, Una delicada y también dificil tarea para los maestros es la de ofrecer las
oportunidades mas variadas posibles para la construccion de los espaclos en los que el
antaio jugar infanfil y el aln cercano jugar adolescente, cedan su fuerza desiderativa, su
carga libidinal, para que actividades 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 frabaio, a la seriedad, al
esfuerzo, etc.,, que corren el riesgo de “matario’..., de matar simbolicamente al sujeto
jugante y sus posibilidades de un desarrollo cultural imaginativo, creativo y sano. Es
indispensable procurar las oportunidades vivenciales, bajo el modo del hacer del juego. para
que haya ese desplazamiento libidinal de una actividad a otra, condicién para la no
adaptacién del alumno a los modelos y discursos Ideales; adaptacidn que, por lo demas,
podria pasar por éxito social, pero que representaria un fracaso del sujeto.

Por ello es tan importante infroducir el jugar en las aulas. En la universidad, una de
sus funciones seria -por ejemplo, sigulendo a Redulfo-, el no demandar a los estudiantes
que asuman y defiendan una postura ideolégica y tedrica de entrada, esto es, no coagular
identidades teéricas a ulranza: favorecer, pues, las dimensiones IGdicas del trabojo
intelectual. Re-descubrr, re-crear y re-construir el saber, jugando en el aula universitana
misma.

Exigir a los estudiantes asumir una precoz identidad intelectual acarrearia consigo un
proceso de juego defenido, peligrosamente préximo a los significantes del superyd: ser
marxista, freudiano, lacaniano, gramsciano, chomskiano cuando aun se es adolescente.
convierte a Marx, Freud, lacan, Gramsci y Chomsky en significantes superydicos
instituclonales, paralizantes y enmudecedores para un sujefo que estd construyendo a
penas, y con serias dificultades, su propia identidad intelectual. Cualquier "ismo™ os
encerrante (manismo, estructuralismo, freudismo, feminismo). Lo que Interesa al jugar s
abrir un hueco, construir una brecha en eso que se presenta encerrante, en eso que hace las
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veces de una etiqueta que facilmente se encarga de nuestra idenfidad infelecual y que esta
muy cerca de representar un significante superydico no apto, por ende, para representar la
firma del sujeto. El jugar y el juego en la universidad hacen poslble poner en enfre-dicho la
red de significantes del saber. Toda veneracién y fascinacién puede paralizar y enmudecer, y
es tarea de! maestro evitar, en lo posible, estos efectos superydicos por excelencla.

“Un concepto es exactamente igual que un juguete -dice Rodulfo, y nuestro acuerdo
es fotal-, para poder usarlo hay que poder romperlo, hay que poder ensuciarlo, hay que
perderie el respeto. Toda veneracidn dificulta o anula la produccion de significantes del sujeto
en cualquier orden."'2 No hay juguete mientras se encuentre en el estante de la jugueteria o
en el juguetero de la casa sino hasta que alguien juegue con él; mds adn, hasta que alguien
lo desfroce y haga con él lo que se le ocurra, otorgdndole una realidad lidica distinta de su
realidad obfefiva, mas alld de aquéllo para lo que el juguete fue originalmente pensado.
Habra juguete hasta que el suleto lo /nvista de un uso creado por &/ {muchos pedagogos
acordamos en que el juguete se vuelve verdaderamente juguete hasta que el nifio lo
desiroza y se vuelve ofra cosa inventada por ). El nifio, apunta Duvignaud, *destruye el
Jueguete porque de tal suerte restaura la libertad del juego denfro del sistema de los objetos
fabricados. Destruyéndolos, los aparta de su funcién -la gria se hace auto, el fren proyectil- y
los resfituye a la indeterminacion de las cosas inGtiles,*13 §i, InGtiles si esta accién es vista por
quien no juega, pero de suma relevancia psiquica para ese nifio y muy Ofil si de lo que
hablamos es de la determinacién de su persona, de su deseo y de lo que encuentra justo
cuando su tren es, en verdad, un proyectil para &/

Lo mismo acontece con los libros, los conceptos, las ideas, los autores: no existen
hasta que haya alguien que los exiraiga del librero o la biblioteca y juegue con ellos, hasta
que establezca una relacién lodica con ellos, lo que es tanto como decir que construya una
relacién ludica con el saber: jugar con el saber, con los conocimientos, es abrir brecha en
esos modelos ideales para ver qué hay ahi de uno mismo, Jugar en clase es perforar para
enconfrar qué puede el alumno declr y hacer con eso. Y para que esto sea posible, es
necesario que el alumno juegue, que tome los conceplos y los ensucle, los destruya, los
convierta en ofra cosa: es necesario que establezca con ellos relaciones desde los
significantes del sujeto buscando algo que lo represente o &/ y no a Freud, @ Marx o a
Chomsky. Y es también necesario que haya un maesiro “perforable’, pues en fanto
encarnacién de! saber, su mirada, su palabra y sus acciones ante esas posibles
destrucciones de las feorias y sus autores podrian devenir paralizantes.

La educacion y la ensefianza -en el sentido mas puro de ensefiar, de mostrar- ya no

lg Ibid, p. 60,
13 DUVIGNAUD, J., &/ juego def juega, FCE, México, 1982, p. 46.
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se ocuparian fanto de la ‘ransmisién de conocimienfos de una generacién a ofra”.
Retomada esta definicién ludicamente, educar y ensefiar significaria procurar, alimentar,
enriquecer y poner al alcance los elementos necesarios del jugar para la re-creacion del
conocimiento, proceso posible sélo 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 Gnimo
de construir parangones entre andlista y maestro, si el analista es usado por el paciente para
analizarse, del mismo modo el maestro puede ser usado para que el alumno re-cree, re-
descubra, se aprople e integre el conocimiento a su pesonalidad. Esfo es, el maesiro puede
ser usado por el alumno para aprender.

Creemos que esle pequerio matiz nos coloca en ofro lugar como ensefiantes. No ya
en el de procurar la adapiacion del suleto a las demandas socioculturales y al cumplimiento
de las exigencias de un orden simbélico Unicamente -tombién es necesario para que el
suleto se beneficie de las ventajas que ofrece-, sino en el de reconocer que es vital para el
suleto la experiencia de haber creado y descubierto algo del conocimiento &/ mismo, que es
su creacion y sv descubrimiento, que ahi hay cargas libidinales propias: un regalo del jugar
para el saldn de clase y el frabajo académico y docente es esa sensacién de creacidn propia,
tefilda con los colores del jugar, con los colores de los significantes del sujeto.

Esto implica que, asi como la madre iba dejando poco a poco de adaplarse tan
absolutamente a las demandas del bebé, asi también es necesario un eclpsamiento
paviatino de la figura del maestro como modelo ideal, en favor de un proceso de
transferencia hacia el saber mismo. Intencionalmente subrayamos que se frala 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 de! jugar donde es posible tomar riesgos. Y apostamos por que esto
redundaria en beneficios para /a independencia de pensamiento del alumno.

Recordemos aquella idea de Freud segin la cudl, el orgullo pedagdgico tan poco
loable como el orgullo terapéutico: sel maestro estd formando a sus estudiantes a su imagen
y semejanza? Q bien, ;procura la autonomia de sus alumnos, aunque esto signifique una
renuncia a su propla satisfaccion narcisista? "Bl educador (..} frabaja sobre un ferreno
maleable, accesible a todas sus impresiones, y deberia forfarse el deber de no modelar al
joven espirifu sequn sus Ideales personales, sino antes bien, segin las disposiciones y
posibilidades que &1 enclerra.“¥4 Y el jugar, de acuerdo a nuestra exposicion, se ofrece como
oportunidad para lograr esto.

Asi pues, lo imporfante de jugar en clase es el momento en que el estudiante se

4 MILOT, C, 0p. cit, p. 68.
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sorprende a si mismo con eso que descubrid, valga ya decir, con eso que cred: “jAh, ya
entendi’®, "jAh, ya me cayé el veinfel, expresa con asombro. Enfonces sobrevienen
momentos de elaboracién de hipdtesis a partir de eso que entendié (que re-cred): el alumno
inventa usos posibles, crea interroganfes y aplicaciones posibles, toma riesgos de
interpretacién... busca repetir la sensacién, “;Entonces esto es asi?”, "Esto significa que...,
implica ademas que..., y por lo fanto determina esto ofro...". Ahi si hay creacién, uso, hay
jugar y extraccién de significantes del suleto Utiles para €l: jhay aprendizaje y adquisicién! Lo
contrario es adoctrinamiento, sometimiento, acatamiento, empobrecimiento del alumno
como sujefo.

El jugar-aprender de este modo daria 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 Gnica posibilidad de producir conocimiento, dice Rodutfo, *plantarse con un
‘qué me importa quién lo ofirma’, no para descalificar al autor, sino para abrir un boquete en
esa superficle ideal y sus efectos Irrespirables de fascinacion, que pervierfen a menudo el
aprendizaje”.’5 Si logramos esta acfitud lidica frente al conocimiento, a los libros, a los
autores, a las citas; si logramos construir mundos ludicos en clase, con lo que implica de
libertad para ser como s/ y para hacer sin temor al ridiculo, quizd podriamos pensar en los
ensayos, las tareas, las disertaciones, las exposiciones y los argumentos de nuestros
alumnos como objetos fransicionales: como lo visible de un fenémeno transicional, de un
proceso de transicion de un estado a ofro, nunca como obras terminadas, sino como °
muestras de lo que al alumno le estd sucediendo al usar esos objetos investidos gracias a la
oportunidad de ser irreverente, de jugar: esas enfregas a su maestro son infentos del alumno
de construirse una personalidad infelectual de sujefo hablante, que es fanto como decir
deseante y jugante, en cualquier area del conocimiento.

¢Por qué sorprende [y enoja) tanto a los profesores que los ensayos exigidos a sus
alumnos no sean mds que un recorfar y pegar las citas de diversos autores?. ;Por qué les
asombra que no haya nada del estudiante plasmado ahi? Si la verdad sea dicha, en la
universidad se nos ensefia exactamente eso: el respeto irrestricto a los autores, a sus libros,
a sus conceplos y a sus ideas, representados en la persona del maestro ser-supueste-saber,
supuesto poseedor de eso que el alumno carece y que cree necesario para ser como los
modelos ideales.. lo que estd bastante lejos de constituir una afirmacion de su
personalidad. Aunque, es clerto, lo paraddjico y perfurbador es lo necesario de esta
idealizacion e identificacién con el maestro para procurar aprendizaje.

En actividades como la ensefianza en las instituciones de educacidn superior se

15 RODULFO, R. 0p. at, p. 60.
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conming, a veces con excesiva insistencla, al respecto Irrestricto y absoluto del saber:
"Cudntas veces, quien se acerca para formarse fermina paralizado frente a un discurso
exfremadamente armado y encerrante, seducfor pero a costa de no defar pasar al sufelo,
que se estrella en una impostada perfeccion. €l resultado -por demds conocido- es que en
estas condiciones no hay libertad de pensamiento: imposible jugar con las ideas, Imposible
arrvinarlas. A lo sumo, esta prdctica docente ferrorisia reditua -a la manera de una
fotocopiadora- reproductores. El indice mas seguro para localizar esta perversidn lo tenemos
cuando el estudiante o el colega recurren a memorizar, a ‘saber decir.1¢ Lo que, por clerto,
no es usar los conceptos, hacer algo con ellos, en el sentido 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 podria representar esto una especle de collage de la
propia personalidad intelectual, a la manera primitiva del bebé absorto en construir
superficies unificantes, como un primer paso para poder decir -que es tanto como hacer-
algo con eso? Y enfonces preguntarnos y conversar con el alumno para evidenciar los
procesos y mecanismos que puso en marcha para llegar a eso, para explicitar -verbalizar- lo
que fue significativo para él, para favorecer que haga algo solamente con eso que le fue
slgnificativo... aunque sea poquito. El jugar en clase representa para el alumno una lenta
conquista de la autonomia de su pensamiento.

Como camino para dar lugar a la creatividad del alumno y para formar actitudes
l0dicas ante el saber, jpor qué no promover, por efemplo y desde las primeras clases en la
universidad, elercicios de pardfrasis y pastiches del fipo “si yo fuera Sigmund Freud, “;cdmo
frataria el problema de...?" ;Por qué se exige en cambio el respecto irrestricto ai saber? Sien
la universidad solemos pedir ensayos para evaluar un curso, spor qué no infroducir algo del
jugar?

A guisa de elemplo, se nos ocurre un ejercicio para favorecer la extraccion de
significantes del sujeto, promover un hablar con los conceplos, no de los conceplos y para
favorecer una experiencia de creacién del saber jugando: solicitar un ensayo acerca de un
problema delimitado en clase; dar la bibliografia y establecer las reglas del juego: nGmero
de cuartillas, fecha de entrega, metodologia, etc. Para el dia de la entrega, pedir que fraigan
tiieras, varios sobres, sus fichas de trabajo y las fuentes originales, El dia de enfrega, no
recoger los frabajos, sino pedir que de su ensayo recorten [si, del verbo recortar) y coloquen
en los diferentes sobres las citas textuales (con su referencia), las parafrasis, los plagios y los
razonamientos proplos. Después recordar en grupo el problema a fratar y, en clase, pedir

16 ibid, p. 12, £l subrayado es nuestro.
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oda sobre solamente las tres o cuatro citas
cuatro razonamientos propios, una que ofra
Lo que el maestro recoge para evaluar

sera el breve ensayo logrado durante la clase. Quiza con elercicios de este fipo frabajemos

mds en favor de la autonomia de pensamientd
autores y sus teorias. Claro que, luego de un ejen
verdad se tome la molestia y se comprometa
alumnos sus ensayos: ahi radica, precisame)
estudiantes, porque devolvérselos con apenas
creatividad intelectual [en formacion del alumno.

del alumno que de la sacralizacién de los
ticio asi, es indispensable que el maestro en
a leer atentamente y a comentar con los
nte, el compromiso lidico para con sus
una marca de "recibido” es una falta a fa

Si no existiera esta posibilidad de ir hallando las propias diferencias y los usos del

conocimiento que el jugar ofrece, casi cast que
nos ofrecemos como superficies idealizadas,
debe esa clase de respeto paralizante, n
impenetrables. En el sentido que el jugar regq
destruir los modelos Ideales significa construir la

odos seriamos igualitos. Si los maestros no
, pero agulereables, a quienes no se nos
os volvemos figuras enmudecedoras e
la, penetrar, horadar, ensuciar, agujerear,
brecha por donde pasara aire, por donde el

deseo del estudiante circulard y podrd respirar, merced a lo cudl podra decir aunque mas no
sea un poquito de lo que objefivamente podria sér nuevo, algo de lo personal.

la “desfructividad® adqulere entonces ujn valor positivo: en ella hay mucho de la
afirmacién personal del sujeto, hay significantes del sujeto. Esta afirmacién positiva de la
destructividad, unida a la idea de superviviencib del objeto real y objefivo, ubica al objeto
fuera de la zona creada por los mecanismos mentales proyectivos del sujeto. Entonces se
crea un mundo de realidad compartida que el sujeto puede usar para devolverle una
sustancia que no-es-yo a los ob]etos De esfe rmodo, jugar en clase confribuye también al
equilibrio interior.

Esto implica un descubrir jugando y matizande lo ya dicho porque, si es jugando, eso
ya dicho serd leido, inferpretado y volcado desde los significantes del sujeto, desde lo que
eso le dice @ €/ aun cuando la "pureza* originaria del discurso intelectual sea manchada... o
digamos mejor, coloreada de juego, de deseo. En esos matices estd la posibilidad de crear
conocimiento nuevo, de aventurar hipdtesis, de arriesgar preguntas y respuestas, de
argumentar y disertar, de promover progreso cultural para la humanidad. Jugar en clase
represenia entonces la posibilidad de una re-construccidn colectiva del conocimiento,
aportacién del jugar nada despreciable.

Parafraseando a Winnicott, podriamos decir que el estudiante crea el saber, aunque
éste ya estaba ahi, ya existia, como esperando t u que se lo crease, esto es, a que fuera un
conocimiento cargado, investido por el sujeto. Y{Io importante es que el estudiante tenga 'a
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sensacion de haberlo creado, de que es propio y que puede usarlo. Y también
parafraseando a Winnicott, quizd no haya que preguntarle a! estudiante sobre la objetividad
de eso que expuso o escribld. Quizd haya que permitir que siga existiendo como fenémeno y
objeto fransicionales, que auxilian af muchacho en la dificil y angustiosa tarea de ir
integrandose una personalidad intelectual propia, una personalidad de sujeto hablante en
su materia.

Conminarlo precozmente a aceptar que eso no lo descubrid &, sino Jean Piaget, que
eso no lo creé él, sino Rousseau, seria obligarlo o representarse bajo un régimen de
significantes superyéicos, casi casi como decirle que él no es mas que un Juan de las Pitas, Y
tal vez eso lo conduzca a perder la confianza en esa fercera zona potencial del juger en la
que pudo crear lo que chora exhibe, como un des-investir aquéllo que habia investido con
su deseo y desde los significantes del sujeto.

Respelar el jugar en el aula equivale a respetar la palabra y el deseo del sujeto, quien
como ser deseante y Jugante, encuentra libertad de expresion y de pensamiento. El
muchacho toma en sus manos esa oportunidad de extraer y tramitar los significantes del
sujeto y la construccion de su autonomia intelectual.

Asi las cosas, infroducir el jugar en el aula implica dar lugar a lo que en verdad es
importante: ofrecer la oporfunidad de que el conocimiento que jugando los estudiantes
puedan crear sea experimentado como una verdadera creacion propia, descubrimiento que,
en efecto y verdaderamente, poco a poco han ido exirayendo y construyendo. Y aqui, mas
que el contenido mismo de ese saber, lo importante es la experiencia vivencial, la excitacién
y el asombro que produce, para enseguida explorar las posibilidades de eso que fue
enconfrado por la via del jugar: lo Importante, pues, es la actitud lidica del alumno tanto
como la del maestro.

Y lo mas probable -no tenemos reparo en insistir y subrayar- es que eso que
asombra y sorprende al estudiante, que fue encontrado por la via del jugar y que se vuelve
proplo, parle de una creacién personal, Unica, ya haya sido dicho, escrito, pensado,
expuesto y discutido en las mds diversas esferas infelectuales que el maestro, los libros y las
citas representan. Por supuesto. Pero aqui lo que cuenta es rescatar la vivencia satisfactoria
de descubrir un pensamiento 16gico, el placer de solucionar un error ildgico que producia
desequilibrio interno y displacer. Lo fundamental es poner en juego las propias habilidades y
capacidades, fomar riesgos y aventurarse dentro de la zona de confiabifidad del jugar. Si se
observa esta actitud ludica, ese estar absorto, es porque ha sido formado el lugar para
colocar las experiencias culturales y la maravillosa posibilidad de usar y hacer algo con eso y
desde ahi: la apuesta es que se traduzca en oportunidad de construirse una personalidad
intelectual autdnoma de sujeto hablante en su especialidad.
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En suma, formar actitudes ludicas ante el conocimiento redunda necesariamente en
un desarrolio de la creatividad del alumno. La creatividad entendida como aquéllo que &/
descubre y que es experimentado vivencialmente como algo propio, que realiza
intencionalmente, que lo representa a él y que puede usarlo, esto es, que puede decir y
hacer aigo significante para él con eso.. aunque lo mas seguro es que ya haya sido
pensado, dicho, expuesto, discutido y analizado por alguien.

Podria pensarse que la objetividad del aprendizaje es una demanda institucional que existe y
que hay que aprender a convivir con ella; y fambién que estas paginas fraducen, en el fondo,
una falta de éfica profesional ante el conocimiento.

Tampoco es el caso. Aunque si pensamos que el discurso actual de nuestras
sociedades modemnas, de la educacién y de muchas instituciones educativas intenta bafiar,
valga decir, disfrozar de obijetividad procesos que pbr principio, por excelencia y por sverte
son subietivos. Y también consideramos que una éfica de respeto al conocimiento debe
pasar, indiscutiblemente y en primer lugar, por una éfica de respeto ol sujefo. Y el jugar en
clase, ésta es nuestra apuesta, si cumple ademds con ambos requisitos... sélo que en el
modo de io lidico. Intentaremos demostrario en las paginas que siguen.
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£l jugar -hemos dicho- es libertad para tener ideas, para usarlas, para actuar por
impulso, espontdneamente, es una actividad para la re-creacién del conocimiento en clase
que en si misma confiene al aprendizaje.

Por la via del jugar -que es sed por conocer, de invesfigar, placer de trabajar,
estudiar, escribir y exponer, acfividades ésfas investidas con la carga libidinal de lo lidico-
también se estimulan actitudes para ir mas lejos, para liegar al fondo de algo: del
funcionamiento de un juguete lo mismo que del funcionamiento de un concepto, de un
paradigma tedrico o de la estructura de una lengua.

Por ello, por la via del jugar mismo, los propios estudiantes irGn re-descubriendo
también de dénde y de quién provienen las ideas que han creado y que han estado
usando... Esto es, que aunque originalmente experimenten la vivencia de haber descublerto
y creado un conocimiento nuevo; original y proplo, también jugando podran colocar en el
lugar que les corresponde a lo ya pensado y a la propla aportacion... con la ventaja
invaluable, y para nosolros muy cara, de que ahi hubo un proceso que, mds que pasar por

la represion de los proplos Impulsos, vivencias e ideas, mas que volverse allenante de la -~

creafividad o redundar en adoctrinamiento y empobrecimiento del sujeto, pasé por la
actividad lddica, por la experiencia del crear y por el placer de encontrar y equilibrar.

Vaya, que por la via del jugar los autores no quedan desacreditados y en cambio si
ganan en reconocimiento: por la necesidad de llegar al fondo de una teoria, de comprender
sus matices, vericuetos, parficularidades y aportaciones a la humanidad, el alumno que ha
vivido el estudio como juego, con una actitud todica, buscard por si mismo regresar a las
fuentes, investigard quiénes han cuestionado dicha teoria y dicho concepto, frafra de
encontrar su propio lugar respecto de esas discusiones. Y esto porque -dirian Winnicott y
Roduifo- cuenta con un lugar para colocar sus experiencias culturales.

Una sencilla razén lo explica: por el placer que le produce hacerlo, porque no
renunciard 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
actividad. Entonces volverd a leer, reelerd una vez mds, reescribird una y ofra vez, casi
Incansablemente; es decir, buscara repetir la sensacidn. Y recordemos que la repeticion es
una cualidad tanto del jugar como del significante: podemos decir que hay jugar cuando
observamos repeficién sistematica e intencional dirigida a la obtencion de placer. Implica
una lucha por obtenerlo y por reducir un desequilibrio interno gracias al dominio de lo que
resultaba perturbante. Y si esto permite la extraccidn y framitacién de significantes del sujeto.
que se repite y da pistas sobre un munde subjetivo, lo que se repite en el jugar es aquéllo
que ha marcado una diferencia del sujefo. Si se repite s que es signo de algo que se
conforma como ley para et sujeto.
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Y silo que se repite constituye un significante del sujeto, serd como una repeticion de
lo mismo pero en la bisqueda de sus diferencias, Y saberse aunque sea un poco diferente
es sumamente placentero. En este tenor, que valga repetirlo una vez mds: por la via de! jugar
el alumno se va construyendo una persondlidad intelectual de sujeto hablante en su
especialidad.

De aqui que, afirmamos, la actifud l0dica es ademas un camino para la maduracion
intelectual: jugar también es crecer. Esto significa posibilidad de Independencia del
pensamiento, posibilidad de la condena por el juicio, triunfo de la razon sobre fa represion en
beneficio fanto del sujeto como de la honestidad cientifica e intelectual. '

Triunfo de la posibilidad de mafizar un discurso, el discurso del Ofro, para hallar ta
palabra propia. Y ¢no son acase los matices, las pequefias vueltas de tuerca de un discurso,
de una feoria, de una investigacion, en donde se posibilifa la construccion de lo nuevo, lo
diferente, Io original? El jugar posibilita la irreverencia (tan caracteristica del adolescente y det
joven adulto en la universidad); y la irreverencia significa alzar banderas para luego firarlas,
produce ideas frescas para pensar, para usarlas actuando desde y con ellas; e implica
también destrozar teorias como afirmacién de uno mismo (destruccion que posibilita pasar af
significante del sujeto, apertura de un hueco en el que la deseancia del sujeto circula y
respirg, donde él es), Jugar es preguntar (siempre es preguntar) por el lugar de uno mismo
en un cuerpo tedrico y por fo que se puede hacer con eso.

£Y qué se puede hacer con lo que jugando se crea y descubre, con ese asombro? Ahi
hay posibilidad de re-construccidn colectiva del conocimiento {el juego siempre esta ablerto
para el Otro, es una forma de soclabilidad y de identificacion), de re-creacién clentifica que,
aunque pretenda la obijetividad, gracias al jugar se abre cierto lugar para la subjetividad:
para ef deseo de quien re-creq, el placer en que ello redundo, la satisfaccién de la pulsién
epistemofilca en el hombre en la que el juego se fraduce. Y mas aun, el suleto realiza esto sin
la consciencia drida y objetiva del esforzarse, de la pena, del trabajo a secas. Lo hace porque
en eso se le va su ser por su ser mismo, porque estd absorlo en ese juego de ideas y de
pensamientos, en el placer de organizar un discurso ldgico desde sus propios significantes,
desde eso que lo representa a él con la seriedad juguetona del juego... y en esencia el juego
es satisfactorlo.

Y vuelve satisfactorias las tareas humanas mas diversas: quiza un fisico no entienda
¢émo un escritor puede pasar horas sentado escribiendo y reescribiendo exactamente la
misma pagina; del mismo modo en que éste no entiende cémo aquel puede enconirar
“bella* una férmula y haber invertido tanto tiempo sentado frente a una computadora sélo
para obtener "eso*.

Estos no son mas que destinos cumplidos del jugar, de una practica significante del
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sufeto, Lo que si es seguro es que a ambos les duelan los rifiones de fanto esfar ahi,
sentados; que senfiran una felicidad inmensa cuando logren lo que prefendian y que les
duela en ofro lugar -squién puede afirmar dénde?- cuando las pantallas de sus respectivas
computadoras permanecen en blanco -sin gasto de byfes pues. Pero si no pasan esas
horas y horas ahi, sentados, quizd no les duelan los rifiones, de seguro les dolerd el aima... o
el ego, o el Superyd, o el narcisismo, o como se le quiera llamar al lugar del dolor de no
hacer lo que se quiere hacer.

En resumidas cuentas, y recordando nuevamente a Winnicott, podemos pensar en el
proceso de ensefianza-aprendizaje como la superposicién de dos zonas del jugar: la del
maesfro y la del alumno, dos personas que {uegan junfas. El maestro que no juega no
ensefaq, adoctrina. €l maestro que da Idgar al jugar en clase puede condudir a sus alumnos
a pasar de un estado donde no pueden jugar, a ofro en donde si es posible hacerlo.
Entonces construiran el espaclo potencial donde el aprender es un jugando y una formacion
de actitudes ludicas ante el conocimiento.

Y por demds estd insistir en que lo importante de todo este proceso no son nuestras
infeligentes exposiciones sobre un tema ni nuestras sabias interpretaciones de una teoria. Lo
importante es el momento en que el alumno se sorprende o si Mismo con eso que re-cred y
con los usos que puede darle. Por ello, y lo decimos junto con Winnicoft, rogamos a los
profesores que den lugar para que sus alumnos jueguen y se muestren creadores durante el
frabajo escolar. Y es que esta creatividad -fragil y tan bombardeada con los discursos del
"deber ser’- es facilmente alienable y expropiable por un maestro que sabe y habla
demasiado: quiza quien juega ahi es el maestro... a costa de sus alumnos.

Si se ha construido la zona de confiabilidad en la que es posible discutir, argumentar y
equivocarse, sin temor al ridiculo, también es menester que el maestro proteja esa confianza
St nuestros alumnos no se equivocaran, nosofros como maesiros no tendriamos ninguna
razon de ser. Nuestro compromiso IUdico es procurar no interrumpir el flujo del jugar con las
sablas interpretaciones y exposiciones, con juicios y correcciones a ultranza. Esto podria
matar esos momentos de juego, inciuso los momentos de silencio -hay que perderles el
miedo y considerarlos como responsabilidad colectiva, del grupo y del maesfro con él. No
.matar los silencios, sino preguntarse si algo de o lddico, de la framitacién de significantes Jel
suleto estd aconteciendo y darle su tiempo. Vaya pues, que no importa cuanto sabe ef
maestro, a condiclon de que promueva en sus estudiantes un aprendizaje no tfanto
adaptativo, como vincular y creativo. Por lo demds, dado que nadie puede sustifuir at alumno
en la actividad de jugar ni en la de aprender, y si resulta que el alumne ha aprendido a ugar
en el aula, puede ser fambién que jugando -simbélicamente, se entiende- mate al maestro
"porque sabia demasiado®.
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El jugar se ofrece ademds -por si todavia pareciera poco- como terreno de
“negocicacién® entre el deseo del Otro y lo que del deseo del sujeto ha sido descubilerto por
&l. Como lugar para la conciliacién entre el sometimiento al Otro y la inscripcién al orden
simbélico y lo que el sujeto descubre como afirmacion de su persona, sin sacrificarse ante tal
o cual demanda implicita de acatamiento que el adoctrinamiento supone. Esto es, si jugendo
abrimos boguete en esta configuracién del orden comin que aparece como pre-establecido,
algo del deseo como creatividad, espontaneidad, capacidad de propuesta, de experiencia
cultural, de pensamiento y censura por el juicio aparecerd ahi vivido como propio y eso es /o
que cuenta para una educacién no adaptativa. ’

En este senfido, maestro es quien posee maestria en el arte de jugar con sus
alumnos, maestria en el arte de promover el aprendizaje jugando.

Y mejor adn si el maestro se involucra con el juego y el jugar de su grupo, sl no juega
desde afuera {observando con una mirada que puede devenir tan paralizante como la del
maestro que exige respetos a ultranza). Mejor si juega con ellos, st ahi se fransforma &l
también y comparte ese especial clima emocional y creativo. El maestro no es un sujeto que
haya terminado ya de relacionar lo externo y lo interno, es también alguien condenado a
segulr 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 Idea! del Yo de sus alumnos, con los consecuentes procesos de identificacion
y fransferencia-, pero asumiendo a su vez las reglas del juego especificas que se van
generando en cada uno de sus grupos.

Todo esto redunda en un reconocimiento del sujeto, de su propia confiictiva 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 la tensién
pulsional y de ofrecer caminos de satisfaccion a tensiones pulsionales inconsclentes. El jugar
y el juego en clase promueven la formacién de actitudes lidicas que auxilian al alumno en
la compleja tarea de construirse una personalidad infelectual auténoma de sujeto hablante
en la especidlidad en que se estd formando: éste es un regalo capital del jugar a la
educacion.



V. JUGAR EN CLASE:
LOS FLUJOS ENTRE ILUSION Y VERDAD
(A manera de conclusion)

La gran paradoja que se establece asi es que
mientras menos se acepfe la verdad y mads
se ligve /fa vida a la ilusion, mas
empobrecida, eslerecfipada y mondtona
resulfa. El doloroso reconocimiento de /o
verdad, aun cuando sdlo pudiera hacerse a
medjas, es condicion bdsica para una
exisfencia fecunda y creativa. Como /o dice
Freud mismo: la vida se empobrece, pierde
interés, cuando /fa maxima qgpuesta 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 conclusion, sdlo nos resta atender a algunas adveriencias
necesarias, en coherencia con las paradojas inherentes al juego y a la educacién misma,
vistas desde la perspectiva psicoanalitica.

Si bien hemos estado insistiendo en el jugar como regia posibilidad de aprendizaje
para el ser humano y, por tanto, como una prdctica significante a rescatar en favor del
proceso de ensefianza-aprendizaje en las aulas -no ya en una relacién de causa-efecto, sino
en un proceso dialéctico, cambiante y ciertamente muy susceptible de cobrar las formas
superydicas del "deber ser* cuyos efectos son e! adocfrinamiento y la adaptacién-, tampoco
estamos tratando de probar que el jugar es la manera "bonita* de ensefiar y de aprender.

Lejos de ello -y por el Ello- aceptar jugar en el saldn de clase supone asumir
compromisos mas complejos de lo que a simple vista podriamos anticipar; mas alla del
empleo del juego como herramienta para llenar vacios diddcticos, como mero divertimento o
infermezzo académico. Compromisos, por lo demds, que afafien de igual forma a los
educadores (a los padres, a los sacerdotes, a las figuras publicas, a los autores de las obras
que forman parte del acervo cultural de la humanidad), y en nuestro caso particular -las
aulas universitarias- @ nosotros como maestros, a la institucion que representamos y a
nuestros alumnos.

Por principlo de cuenias -y aunque parezca simple y sin mayor relevancia
pedagdgica, éste ha sido el motor impulsor de nuestro frabajo- tratamos de advertir que dar
lugar para jugar en clase, con o sin juegos o juguetes, consclente o inconscientemente, no
apunta sélamente a divertir, relajar, amenizar y perder el tiempo de vez en cuando durante
un curso determinado. Tampoco se irata de premiar el arduo frabajo del grupo ni de
aprovechar el tiempo cuando hay poca asistencia o cuando no tenemos muchas ganas de
“frabajar*. Menos aun se trata de "disfrazar” la clase con juego, de llenar vacios y silencios,
como montando un show con los gestos y los 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 enganar-nos.
No porque el jugar en clase no nos ofrezca aquéllo, sino porque nos regala mucho mas que
€so... y seria riste perdérselo.

El juego es cosa seria -decia un maestro nuestro, asi nomds, como de paso durante
la clase de Psicologia Educativa. En aquellas clases nos preguntébamos qué querria & decir
con esa enigmatica frase dicha casi como ai margen de lo que aconfecia en nuestra aula.
Nos parece que sélo ahora enfendemos que dicha frase estaba en el centro mismo de aquel
curso. En efecto, el jugar es serio, exige esfuerzo, frabaio, discipling, empefio, aunque sin la
consciencia a veces fastidiosa del esforzarse, del frabajar, del disciplinarse, del empefiarse o
del pasar pena para redlizar una tareg; vayaq, sin un sentimiento infimo de frustracion o de



que eso es inUtil, pero que hay que hacerlo porque es requisito.

Mas dlld de la diversion, de sélo amenizar para pasar un buen rato -si es que
todavia ahora se asigna a estas palabras un valor opuesto a la "seriedad” y al “rabajo*-,
jugar en clase dlienta el cumplimiento de propésitos para nosotros muy caros: formar
actitudes l0dicas y juguetonas ante el saber, promover la extraccién y la tramitacién de
significantes del sujeto parg, de este modo, contar con la oportunidad de construirse una
personalidad de sujeto hablante en la especialidad para la que e! esfudiante se esta
formando.

&l maestro que frabaja por Ia creacion de la 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 creacion e
imaginacién en su aula, adgulere varios compromisos serios -y, admitimos, mds sencillos de
exponer aqui que de efectuar en el salén, dados los fiujos perpetuos del Inconsciente.
Compromisos por lo demas siempre paraddjicos y que no se muestran a simple vista.
Ensefiar jugando exigird del profesor que soporte las paradojas que ambas actividades,
ensefiar y [ugar, entrafian. Aprender a convivir con ellas puede ser sumamente
enriquecedor. .

Como corolario de nuestra investigacion, enseguida enunciamos las paradojas y los
limites del [uego y el {ugar en clase que nosofros hemos alcanzado a percibir atendlendo at
psicoandlisis, claro, y también al poeta Eduardo Casar: “A fin de cuentas la simple vista
es clega."
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A simple vista, el maestro dispuesto a jugar en clase fiene en sus manos una herramienta
regia para cumplir con una de los tareas encomendadas a la educacién: promover la
sublimacién o la formacidn reactiva de las pulsiones sexudles, eludiendo asi la represién de
las mismas, para encauzar esa energia por rumbos social y culturalmente esfimados y hasta
admirados. S el [ugar garantizara por si mismo la sublimacion, desfinos cumplidos de
armonia y felicidad vivirian ya el hombre y la humanidad... y por clerto que es mds bien
malestar y breves placeres los que el sujeto encuentra.

Lo paraddijico radica en que, sl bien promover la sublimacién y la formacion reactiva
es tarea de la educacién, sobre éstas no se manda, como tampoco sobre la represion, por la
sola razén de que son mecanismos establecidos desde la primera infancia de modo
inconsciente. Y aun cuando el maesiro pudiera intervenir en esas primifivas etapas, nada
relevante podria modificar, Y mds paradoja ain si recordamos que la represion es una
condicién para que el proceso educativo sea factible: reprimir la virulencia de las pulsiones es
necesarlo para que el sujeto disfrute también de los beneficios prometidos por su sujetacion
al orden simbélico. Jugar es sdlo una opcidn para no elegir mutilando, sino infegrando.

La verdad es, pues, que el jugar en clase puede aportar relafivamente poco: acaso se
ofrece como ruta con desfino posible a la sublimacién. Un camino de juego hecho de
bifurcaciones, refornos y curvas -por decirlo asi- y en el transito por esta ruta, cada
subijetividad tomara las desviaclones que le sean significativas para cumplir con su destino
personal. Asi las paradojas, jugar en clase sélo representa una posibilidad de liberacion
para el alumno ante el sometimiento y el adoctrinamiento, para que las demandas
culturales, institucionales y del profesor no cosifiquen {;tanfo?) su deseo... sea éste cual fuere.
El maestro dispuesto a jugar debe tener consciencia de que su accién se limita a brindar las
ocasiones de jugar, sin saber a clencia clerla en qué devendrdn. Su farea ludica se limita a
ofrecer oportunidades lo mas diversas posible para ayudar a que cada alumno luche contra
todo lo que fenga estatuto de significante superydico para é/. En el modo propio del juego.
fugar en clase es sélo como una apuesta -con todo lo que de Incierto y de riesgo esta
palabra contiene-, una apuesta por la autonomia intelectual de nuestros alumnos... y como
tal, se gana o se pierde.

En este mismo orden de ideas, jugar es sélo una alfernativa posible para cumplir con
destinos distintos de los Implicitos en el discurso educativo, tan preccupado por una
educacion “bienpensante” {;pensar bien gue?), que exige conformarse con elia en aras de
una "buena educacidn® [,qué es una mald?) y que promete el éxito y el “blenestar” ( estar
bien en dbnde? ;Respecto de quier? ;A qué coslos?)... Educacion para el bienestar tan
peligrosamente cercano a un fracaso desiderativo del sujeto, al empobrecimiento y a @
infelicidad de un ser sujeto al *deber ser*, superydico por excelencia. Y es que "lo mads fernbie
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que le puede suceder a alguien es quedarse donde lo pusieron determinados significantes
de la prehistorig, incluso cuando esos significantes svenen bien! Nada mas por esto es
necesarlo rescatar el jugar como alternativa de construccion de mejores cauces para la
sublimacién de las pulsiones y de auxilio a los esludiantes para luchar confra ef
adoctrinamiento {efecto posible de la actuacion del maestro} y para extraer y tramitar su firma
personal, En suma, a lo mas que puede aspirar el maestro es a ofrecer, jugando, los
caminos mds variados posible, y a apostar porque el alumno tomard enfre sus manos
alguno de éstos... o ninguno, £l compromiso del maestro serd aceptar, con fodo el malestar
que su narcisismo pueda sentir, que siempre hay otros rumbos posibles.

Y conseguir esto, a pesar de las paradojas del jugar como via de sublimacion en
clase, nos parece un logro cultural nada despreciable. Pero prosigamos paradojando,
perdén, jugando con las paradojas.

A simple vista, los logros culturales del sujeto y el progreso de la humanidad son resuitado
de la sublimacion, de la formacién reactiva y de los desfinos cumplides de lo ladico. Segin
Rodulfo, incluso clertos manejos mas bien lineales del psicoandlisis conducen a pensarlo asi.
La verdad es que, merced al complejo de Edipo, los logros cuiturales se ilevan a cabo
también graclas a los procesos de idenfificacion con la autoridad. Y el andlisis de las
relaciones Intersubletivas que se establecen entre maestro y alumno nos han demostrado
que la identificacidn del estudiante con la autoridad representada en la figura del maestro -
en tanto modelo idedl- es indispensable para que el aprendizaje sea posible.

Ahora bien, el maestro dispuesto a jugar deberd considerar estas vertientes del
aprendizaje: a) la figura de autoridad que &l representa es necesaria; b) la identificacién de
sus alumnos con su autoridad -mediante la transferencia- también es necesaria; c}
demasiada autoridad puede devenir paralizante y enmudecedora, puede “matar* al sujeto;
d) el jugar supone liberacién frente al sometfimiento que una figura de autoridad podria
imponer y (aunque de modo siempre parcial) vincula a un vivir sano y safisfactorio.

Las convenciones del juego plantean una dindmica dialéctica enfre sometimiento a
los reglas del mismo y la libertad de modificarlas cudnto los jugadores deseen, hasta llegar a
nuevos acuerdos... Y tan sélo supone sometimiento a una autoridad (el arbitro, por ejemplo)
en tanfo ésta sea representante de la legalidad que rige lo permitido y lo prohibido en el
juego, pero nada més. ;C6mo leer esto para un maestro dispuesto a jugar?

TRODULFO, R., 0p. art, p 31. €l subrayado es nuestro.
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Néfese, 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, lampoco conducifia al aprendizaje (que requiere de la identificacion y de la
transferencia hacia la figura idealizada del maestro). Asi pues, el maestro dispuesto a jugar
también tendrd que fransitar entre ser autoritario y el /oissez-faire. El jugar, que implica abrir
brecha y agujerear las superficies ideales para permitir que el propio deseo respire, favorece
esta fransicién de actitudes. Sobra decir que esto también promueve progresos cuifurales de
la humanidad, pero quiz& con menores costos libidinales para el sujeto. La paradoja para el
maestiro radica -y digdmoslo con esta afortunada metafora de Rodulfo- en que el granito es
tan poco perforable como la gelatina.

A simple vista, el maestro dispuesto a jugar apuntaria a la formacién de actitudes ludicas en
sus estudiontes, a fin de lograr la autonomia intelectual respecto de é como ser-supuesto-
saber, encarnacién de los autores, ios libros, las teorias y los conceptos. Pero el proceso que
el jugar en clase enfrafiaria para lograrlo esta lejos de ser tan sencillo como esta enunciacion
suglere. Veamos por qué.

El proceso de aprendizaje es posible sélo cuando el maestro es colocado en el tugar
del Ideal del Yo de sus alumnos v, para ello, cuenta con una poderosa herramienta: el poder
de sugesfion con que es Investido medianfe la transferencia, que nc es ofra cosa que
demanda de amor, cuyo origen se halla en el periodo edipico: por la Identificacion con la
autoridad de los padres y la relacién de mayor o menor dependencia que haya establecido
el sujeto con aguélla. La tarea encomendada al maestro es modelar y reforzar el Ideal del Yo
de sus alumnos (ya que éste cumple con una funcién reguladora y normalizante respecto de
las pulsiones) y debe favorecer la tolerancia al displacer resultante del renunciamiento
pulsional a que es somefido el alumno, por medio de las safisfacciones narcisistas que el
Ideal del Yo brinda. En pocas palabras, el maestro se ve obligado a frabajar junto con el iIdeal
del Yo en contra del Ello, para asegurar la instauracidn del principio de realidad.

Es por esto que, a diferencia de la relacién enfre analista y paciente en donde el
primero busca el andlisis y la destruccidn de la transferencia para lograr la independencia y
la madurez psiquica del segundo (de modo tal que el sujeto no tienda siempre a susfitulr una
dependencia por ofra), el maesiro en cambio debe preservaria cuidadosamente: la relacion
que el sujeto haya establecido con los padres luego de la resolucién del Edipo es la que
determina las que establecera con los maestros, Sin embargo, sabemos ahora de una
advertencia, segin la cual el exceso de ideal y de perfeccion matan al sujeto, al sujeto
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maestro tanto como al sujeto alumno.

Asi los cosas, aunque el maestro deba promover la autonomia Intelectual de sus
esfudiantes, es obiigado preguntarnos si esto es posible, incluso mediante el jugar. La verdad
es que la educacién se ve obligada a reforzar el Ideal del Yo, que es tanto como reforzar la
represion pulsional. Lograr la independencia psiquica e intelectual implica la destruccion
paulatina de esa poderosa herramienta de influencia sobre los alumnos: /a fransferencia. En
palabras de Millot, "Ef educador, cuyo poder emana de la fransferencia, 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 paradoja a la que el maestro dispuesto a jugar 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 jugar trabaja, en el
modo propio de lo ludico, por un eclipsamiento paulatino de su figura como ideal para dar
paso y ofrecer lugar al alumno (a su palabra, a su creacidn, a su deseo); y sl bien el jugar
regala estas posibiidades al salén de clase en favor de la autonomia intelectual del
esfudiante, lo cierfo 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
[desde lo psiquico tanto como desde lo social y lo institucional} de ser-supuesto-saber.

Padéjicamente, pues, el maestro dispuesto a jugar debe estar consciente de que
apunia a favorecer en los alumnos el construirse una personalidad intelectual de sujeto
hablante en su materia, a la vez de que su papel como autoridad, como modelo ideal de
referencla a alcanzar, es necesario para que haya aprendizaje.

Y junto con Millot nos preguntamos: "aun si la educacion pudiera liberarse de las
presiones sociales, el educador estaria por ello en condiciones de guiar al educado hasta la
disolucion del complejo de Edipo, condicidn de la independencia psiquica y la madurez? ;Se
frata de un proceso sobre el cual pueda ejercerse su maestia?*3 En principio, no. Pero en el
modo de lo lidico, jugando, quiza se abra esa posibilidad... aunque dependera en mucho
de cdmo el maestro logre asumir sus compromisos de ser jugante y de ser modelo idedl, y
de lo que logre hacer con eso. No hay respuesta a las paradojas, lo Unico que hay es
tolerancia y apuestas creativas por las creatividades.

Esta tarea ldicq, y por tanto paradojal, para el maestro podria ser sintetizada como
sigue: por un lado, debe conservar lo mds posible la trasnferencia de sus alumnos hacia su

2MUOT,C, op. dit, p. 174.
3 b, p. 175.
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figura para que haya aprendizaje; por ofro lado, si pretende la autonomia intelectual de sus
estudiantes, jugando puede trabajar por el paulatino eclipsamiento de su figura como ideal
desfruyendo poco a poco la transferencia... #ransfiriéndofa hacia el saber mismo a fravés -en
el sentido de atravesar, de perforacion- de su persona, que es la encarnacién del saber. Y
esto sélo seria posible mediante la formacidn de actitudes lidicas en los alumnos ante el
saber.

En esle mismo curso de contrasentidos, es deseable que el maesiro cobre
consciencia del inmenso poder de sugestion con que es investido por los alumnos y que -
pediria Gerber al maestro- no lo manipule como un fin en si mismo, como forma de
satisfaccién narcisista reflejada -a la manera de espejo, 0 a manera de fotocopladora que
reproduce- en los alumnos modelados a su imagen y semejanza. La paradoja de estfar
dispuesto ajugar en clase lo enfrenta, en tanto superficie suscepfible de ser agujereable, a la
dificil tarea para él de renunciar a su propia satisfaccién narcisista y a la compleja labor de
tolerar las paradojas y de convivir con ellas.

Compromiso nada facil de afrontar, poco placentero en si. Aunque paraddjicamente,
en el modo de lo ludico y siguiendo al propio psicoandlists, quizd el maestro dispuesto a
Jugar conquiste un placer de ofra indole, que apuniaria también a una safisfaccién narcisista:
lograr en sus alumnos no la reproduccidn del saber que éf fransmite, sino la re-creacion.
Convivir con lo que sus alumnos hayan hecho y el placer de verlos aventurarse por las rutas
que hayan descublerto. Esto significaria también placer narcisista para el maesfro, sélo que
de ofra indole y con la breve posibilidad de que no sea tan a costa del deseo (de las
palabras, de las acciones) de sus estudiantes.

A simple vista, siempre que el maesfro proponga jugar en el aula los alumnos reaccionaran
favorablernente y de inmediato se dispondran a jugar lo que se les proponga. Sin embargo,
la simple vista es ciega y no advierfe que quiza los alumnos no quieran jugar lo que se les ha
propuesto, sino ofra cosa... pero que lo jugaran porque hay que cumplir con el maestro. La
simple vista tampoco se percata de que tal vez no sea el momento perfinente para ese juego
y que los alumnos actuarén {como malos actores en escena) reproduciendo los estereotipos
que fengan preconcebidos sobre ese juego; o bien, actuaran como estando siempre al tanto
de que lo que hacen y dicen pase por ia venia {la censura) del maestro {o sea su mirada, su
actitud corporal, su palabral. La simple vista no se dara cuenta, por ejemplo, de que a nadie
se le puede obligar a jugar, si no lo deseq, porque una condicion del juego es precisamente
la libertad hasta para decir que no se quiere jugar o que ya no se quiere confinuar.
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La verdad es que si el maestro propone jugar porque eso corresponde a su imagen
de "buen maestro®, de "maestro modernoc” o de “maestro buena onda’ esta propuesta
representard -y curiosamente es lo confrario al jugar- una bisqueda de safisfaccion
narcisista del docente, el disfraz “bonito* de una demanda de acatamiento y sometimiento. Si
el terreno del jugar no ha sido preparado, si no se atiende a las necesidades ludicas de los
alumnos, la propuesta de jugar -y en esto radica la paradoja- puede volverse superydica
para los alumnos que no quleren jugar, o no de la manera propuesta, y que se limiten
entonces a simular que juegan. Porque quiza el discurso subterrdneo de este maestro sea
algo asi como: Lo que yo deseo es que 10 juegues a esto, el modelo que debes seguir es et
de jugar asi y ahora." Paraddjicamente -y la linea divisoria es fragil, casl invisible- esta
propuesta de jugar se vuelve alienante: es una imposicién disfrazada de propuesta en la que
el alumno reconoce lo que hay que hacer, aunque sélo sea para adaptarse. No represento
al jugary ha dejado de ser una préactica significante del suleto.

Mas alla de proporcionar los momentos de juego, ef compromiso consiste incluse en
estar afento a las ocasiones en que ios alumnos sugleren -aun fimidamente- e inventan
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juegos. Esfar afento a los breves Instantes, efimeros, en que algo de lo lodico surge y
enseguida parece extraviarse -0 el maestro lo mata con sus inteligentes intervenciones. Si
los alumnos muestran aunque sélo sea un poco del jugar es, quizd, porque estan tratando
de resolver algo, porque estan buscando la manera de airear eso, porque interitan hallar
usos y aproplarselo; es porque un acontecimiento libidinal estd sucediendo ahi mismo.
Entonces el maestro deberia observar si su propio ingreso en esa zona es pertinente o no; y
si lo es, jugar ahi con sus alumnos hasta las Gltimas consecuencias. Que no se piense que el
maestro es el Gnico capaz de construir y promover las zonas del jugar. Los alumnos no son
marionetas, aunque aceplar esto implique el compromiso de renunciar al poder de que es
Investido y a la satisfaccién de su narcisismo.

A simple vista, podria parecer que un maestro que lleva juegos y juguetes a su clase es un
maestro que promueve actitudes ladicas en sus alumnos. También a simple vista pareceria
que el maestro que no lo hace es un maestro anclado en alguna forma de autoritarisme. La
verdad es que nl en un case ni en ofro es asi. Y es que si resulta facil dejarse engadiar por el
jugar st se lo reduce al juego y al juguete como meras herramientas didacticas. Ahora
sabemos que, como tales, pueden ser prescindibles, que no necesariamente garantizan la
formacion de actitudes ludicas frente al conocimiento.

Consideramos importante subrayar esto porque, en fanto adultos, pueden producirse
actitudes de rechdzo fotal al jugar [por temor a parecer pueril; © en el caso contrario,
actitudes de culpa, por ejemplo, si no “juega en clase®. Y es que con cierta frecuencia hemos
escuchado a maestros hablar, como culpabilizéndose o autojustificdndose, de su
“incapacidad* para jugar con sus alumnos porque sienten que no soﬂ cémo Jugar con
sus alumnos, cdmo introducir, desarrollar y llevar g "buen* término actividades de este
género. Nunca se podra afirmar que un juego salié bien o mal. Lo que importa es lo ludico, e/
Jugar mismo y lo que acontecid en y con él. Asi pues, junto con Gili y O'Donnell, pensamos
en lo ludico no como “antagonista de lo verbal o de lo inferpretativo, sino, por el contrario,
sacudiendo sus felaraiias, descongelando, restifuyéndotes su revoludoncrla potencialidad
Imaginaria, para que de esa manera puedan también seMr eﬁzcamenre para camblar y
enfender, yno apenas para justificar y explicar. 4

Sin embargo, puede ser que-aquellos maestros timidos ante el juego favorezcan el
desarrollo de actitudes ludicas en sus muchachos mejor que el maestro que dice jugar.

4Gl, €.,y DONNELL, P., op. cit, pp. 155-156.
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Digdmoslo entonces de nuevo: el jugar en clase no estd necesariomente vinculado con los
juguetes, sino con la capacidad (ludica) de promover la re-creacién del conocimiento, con la
manera en que se oforga lugar a los descubrimientos de los alumnos, con /a maestria y e/
arfe de ir pasando del lugar de Ideal, de autoridad, al de eclipsamiento de su figura como
tal, frabajando por la transferencia hacia el saber, siempre con el objeto de alentar la
autonomia de pensamiento del alumno y sus posibilidades de ir afirmando su personalidad
de sujeto hablante.

Lo paradsiico radica en que ni la herramienta diddctica 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, si estemos abriendo la brecha de lo ludico.

Por dltimo, a simple vista la tarea de ensefiar jugando pareceria mas facil, porque es mas
divertido, mds motivante y porque a juzgar por la simple vista, preparar clase se vuelve mas
rapido y sencillo. Creemos haber sido ya bastante claros e insistentes a este respecto: la
verdad es que el maestro dispuesto a jugar adquiere mayores compromisos reales y
sumamente complejos para con sus alumnos y sus producciones. Jugar no es un quehacer
sencillo para el maestro: implica mucha preparacion y estar dispuesto a escuchar al alumno,
Implica comprometerse ne fanto 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 ramitar los significantes del sujeto aun a costa del propio
narcisismo y malestar, tener la maestria de presentarse como autoridad a la vez que como
modelo perforable, que se puede destrulr junto con todo lo que encama y de todos modos
permanecer como objeto confiable, al que siempre se puede acudir.

Nada facil ser un maestro dispuesto a jugar. Ardua y compleja tarea, a la vez que
exquisita responsabilidad. Si es jugando y bajo signos lodicos, el maestro también
experimentard su trabajo sin la fastidiante y a veces aplastante consciencia de la pena, del
esfuerzo, del aburrimiento, de lo indtil... vaya, bajo los signos morfiferos del significante
superydico. Es posible experimentar la ensefianza a pesar de todas las paradojas, o gracias
a ellas, mas bien, como una vivencia placentera,

Lo Onico que no se vale cuando del jugar se habla es prefender hacer lecturas
lineales y mecanicas, fratar de hacer discursos y prdcticas encerrantes sobre el jugar o
reducirlo a meras té&cnicas para responder a la demanda de dar los pasos exactos a seguir
para crear actitudes ludicas. Cada maestro, comprometido con su trabajo, cuestiondndose y
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reflexionando, hallard los obstaculos a vencer y las modalidades propias para fugar. Y si se
nos pregunta "Bueno, ;y cdmo hacer en clase lo que en estas pdginas se ha dicho? ;Como
formar actitudes lodicas para que los alumnos sean autdnomos? ;Como hacer para jugar
con el saber?” La respuesta, lo confesamos, es muy sencilia: no lo sabemos.

Acaso jugando, simplemente jugando. No asumimos este trabajo como manual para
jugar en clase. En cambio, si como maestros cuestionamos nuestiras actitudes lodicas y nos
preguntamos sobre lo que acontece cuando jugamos con nuestros aiumnos, ahi, justamente
con esas preguntas irdn apareciendo las respuestas, los modos del jugar propios: a nadie se
le puede sustitulr en esta empresa.

Por su parte, los estudiantes también adquieren compromisos serios, pues no es nada fécil
exiraer y framitar 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 insfitucional que debe tener componentes represores como condicién para que el
sujeto se beneficie de los progresos culturales y pueda cumplir con su misidn. El problema
radica en confundir la formacién con un llenar de datos y con la reproduccién en aras de una
"buena* educacién. Se confunden facilmente, y para el estudiante ha implicado slempre
instalarse en el lugar de atender a una clase, tomar notas, leer lo que se le pida, escribir lo
que se le exija, presentar exdmenes.

Lejos de un compromiso lidico de su parte, lo cierto es que esto si resulta sencillo de
realizar: al cabo que hay autores, citas, conceptos, libros y maestros que se hacen cargo de
su identidad intelectual.

Ademas, las reglas y convenciones tdcitas, propias de las instituciones educativas, en
el fondo no cuestionan ni retan su capacidad de crear ni de Imaginar. Para el estudiante
dispuesto a jugar, el compromiso -paradéfico- es tomar los riesgos de asumir un papel
acfivo, aun cuando esto implique no adaptarse a ninguna forma de poder del maestro.
Mediante el jugar y el desarrollo de acfitudes Iddicas -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 mds no sea un poco
distinto, implica asumir la responsabiiidad de lo que resulte de ese juego de consfruccién de
sus diferenclas. Tarea dificil, pues, si recordamos que el adolescente, rebelde e irreverente
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tanto como apurado por asisrse aungue sea a un poquito de significante, puede enconfrar
significantes superyéicos que no respondan a su deseo ni lo representen a él, que le
funcionen como significantes social y culturalmente redituables... aunque sin carga libidinal ni
circulacion de su deseo. Mds alla de la diversion, de fo mofivante, jugar también le exige mas
frabajo y, por cierto, mas riesgos.

Por ofra parte, también es necesario reflexionar acerca de los limites, o digamos mejor, de
los contornos que dibujan los alcances del jugar en clase. Porque fampoco pretendemos
sostener que el jugar y su fraduccidn en juego, juguetes y mundo lodico son una suerte de
panacea educativa.

Seria utépico pensarlo. Y aunque las utopias nos encantan -en el sentido de hechizar-
hay que atender a las propias peficiones del psicoandlisis: hay que reconocer la verdad, las
realidades que atraviesan af hombre y su hacer, esforzarnos por no vivir afrapados en la
seductora red de la llusién. No para defenernos en nuestra labor ni para anular nuesiros
esfuerzos como educadores interesados en jugar en clase, sino justamente como condicion
para llevar una existencia docente ricq, creativa y un poquito mds feliz.

Intentemos salvar, pues, estereotipos pedagégicos en torno de la entrafiable actividad
de jugar; fratemos de no abandonarla al olvido de nuestra reflexién cofidiana como
maestros; al menos hagamos el ensayo de no sumergir las cudlidades que el jugar regala al
salén de clase anclandolas en un mundo de mera ilusion. Esta reflexion es una de las
aportaciones mas caras del psicoandlisis para nosofros pedagogos.

Tomar consciencia de ello -del Ello- es de una valia nada despreciable. Aunque duela
saber que como maestros nuestras posibilidades de influir en los educandos estan bastante
limitadas, incluso el jugar mediante, nuestro compromiso es de amor a la verdad,

Jugar en clase también fiene sus limitaclones -si, ademds de las paradojas ya
enunciadas arriba. Y es que nos falta enfrentarnos a la més dificil y perturbadora. Asi que, a
la manera propia del psicoandlisis, vayamos por pasos, como rodeando lo que nos falta.

El hecho de que el maestro sepa del Inconsciente no garantiza una mejor ensefianza
nl un mejor aprendizale: el Inconsciente y sus contenidos son estructuralmente inaccesibles,
indomefiables, 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 caso del maestro
deberia ir ligado al cuestionamiento permanente a toda tentacién 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 perfeccion.*S

£Qué podria significar esto para un maestro dispuesto a jugar? Que el fugar en clase
tampoco garantiza una meljor ensefianza ni un mejor aprendizaje. Ya lo mencionamos
arriba: si jugar estd representando un espejismo de perfeccion docente, el jugor mismo se
esta descomponiendo en algo muy semejante al adoctrinar {pero jugando), al someter (pero
jugando), al reproducir {pero jugando, al acatar (pero jugandol. Toda una ironia.

Si jugar forma parte de la imagen de "buen profesor” que el maestro desea ver en si
mismo, desvirtGa la cualidad del jugar como practica significante del sujefo {suya y del
alumno} y la magnifica posibilidad para el alumno de abrir brecha en el modelo ideal. E!
jugar -que se muestra escurridizo, que escapa a tentativas de definicién, dirian Huizinga,
Caillois y Fink- puede dar un giro de 180 grados para volverse algo mas cercano a los
significantes superydicos: {Vaya una paradelal... Paradofa, por lo demds, que forma parte de
los [uegos del significante: si ese jugar impuesto "desde arriba" por la autoridad del maestro
produce un /mpasse en el hacer del alumno -argumentamos con Rodulfo- y ya no se
encadena con ofros significantes para producir sentido (el senfido de jugar en el aula), ef
virual significanfe del sujeto se convierte en aplastante significante superydico. Pero vy
slugando? ;O quién juega ahi? ;Y para quién?

En cambio, junfo con Gerber creemos que un maestro responsabley razonablemente
"bueno" se cuestionard y reflexionard incluso sobre sus actitudes frente al jugar en clase...
fratando asi de no caer en estereotipar y empobrecer sus ricas posibilidades. Entonces si,
podriamos hablar de un buen maestro que, dispuesto a jugar, asume y alienta, consciente o
inconscientemente, actifudes lddicas en sus alumnos. Y mds que apuntar a la transmision det
saber a las nuevas generaciones, promueve en eslas generaciones frescas y nuevas una
fecunda re-creacion, apropiacion y uso del saber.

Pero en la cita fextual anterior, Gerber da cuenta de algo mds, fundamental para
explicarnos también los limites y contornos del jugar en clase: reconocer la carencia
estructural, la falta-en-ser producto de la pérdida del objeto sexual primario. Esto nos remite
a la imposibilldad de satisfaccion absoluta de las pulsiones sexuales y nos obliga a
reflexionar sobre los espejismos con que el jugar en clase podria engaitamos.

Asi que se nos presentan algunas interrogantes mds: el jugar saciaria de algun
modo al sujeto, es decir, le permitiria llenar la falta, vivir el goce -donde ya nada es necesano.
donde nada se demanda ya-, esto es, recuperar el objeto perdido? De ser asi, jentonces el
jugar, ademas de la sublimacidn, en algdn momento podria ofrecer satisfaccién plena a las

5 GERBER, D., "El papel del maestro..”, op. a, p. 40.
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pulsiones? ;Por qué ganar un juego, por ejemplo, no es suficiente? ;Por qué se busca repetir
el juego y la sensacién, aun a riesgo de perder?

El jugar y el deseo estdn intimamente vinculados, al punto de que se terminard el
flempo del juego y se buscard repetirlo, se aguardaran los momentos para volver a jugar...
ese juego o cualesquiera ofros, porque el deseo quedard siempre avido de ser safisfecho,
aunque sélo sea temporaimente. El jugar sélo puede brindar satisfaccion y senfimientos de
completud al sujeto de manera parcidl, efimera y momentanea. Después de ello, la reaildad
objetiva, el afuera, reclamaré su tiempo y su espacio. Mas si el jugar fue creador, liberador,
satisfactorio, el sujeto regresard al mundo netamente obijefivo y exterior diferente de cuando
partidé con rumbo al mundo IGdico. Diferente, pero no completo: seres carentes seremos de
por vida, esta condlcién es esfruciurante de nuestro ser y hacer en el mundo, del progreso de
la civilizacion.

Efimeros reencuentros con el objeto perdido -simbdlicamente, se entiende- quiza sélo
eso brinde el fugar. Y nos parece que no es poco.

i
o
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El psicoandlisis nos ha enfrentado a aguello de lo que nadie quiere saber, ni el
hombre ni la pedagogia. Nos conmina a aceptar que la verdad es la falta original, la
carencia, y que la llusion es pretender la completud, una felicidad como asegurada por un as
escondido en la manga, la respuesta sabia y entendida para toda paradofa...

Asi las cosas, ni siquiera ganar en un juego garantiza ninguna clase de safisfaccién
total, afortunadamente... El jugar no apunta al goce. Esto no es posible dado que *no se
puede colmar un deseo en lo real. Un deseo no se safisface mas que en los infinitos
dominios de lo imaginario y de lo simbélico. Sila satisfaccion en y por el fuego no es plenitud
ni regocijo sosegado, es porque el jugador frae en si mismo un vértigo que muy
frecuentemente se presta sélo ol juego. £l placer radica fotalmente en el instante en que el
deseo es un poco o mads satisfecho de lo que estaba antes. Sila felicidad no es el goce, sino
el placer, aquella se condena a no vivir mas que instantes privilegiados, prolongados a
fuerza de recordar."¢ Desde luego, ni siquiera la alegria por haber ganado dinero, prestigio,
poder, reconocimiento, saber, vaya, de ganar lo que fuerq, significa satisfaccion pulsional
plena: lo Unico que en verdad ganamos al jugar es una experiencia parcial y efimera del
placer.

Dentro del ‘como si’ del mundo ludico, ganamos una brevisima ilusion de plenitud
que nos permite sentirnos un poco mejor en e! mundo real; ganamos la satisfaccion
sumamente placentera de conocer, de hacer, de crear, de imaginar, de aprender. Y quiza
esto se deba a que "la consciencia bajo sus tres formas, afectiva, intelectual y mordl, tiene las
mismas razones para temer al éxito, ese éxito sofocante y delicloso que no obstante ella
misma quizo.7

En el jugar se manifiesta una falta: el deseo de saber mas, por ejemplo, la curiosidad
respecto del funcionamiento de algo, el deseo de ganar control sobre situaciones que, si bien
no son experimentadas como angustiantes dentro del mundo lddico, fuera de &l podrian ser
perturbadoras. El jugar representaria, pues, un intento repetido de dominar situaciones que
escapan al sujeto, que quiza sean percibidas como ajenas y que amenazan con disgregar
un mundo personal dificiimente construido, integrandolas a la personalidad.

El juego es siempre una experiencia placentera de creatividad, pero es fambién
slempre precario y transitorio -decimos con Winnicott- porque se desarrolla justo en el limite

6 COTTA, Alain, citado por BRUEL, C. y LEGENDRE, B, Jover pour changer, Le sourire qui mord, Paris, 1984, p. 25. La
traduccion es nuestra. Presentamos ensegulde la version onginal en francés: “on ne peut rassasler un désir réellement. Un
désir ne se satisfait que dans les domaines Infinis de Iimaginarre et du symbolique. St fa satistaction dans et par le jeu Nest
pas plénitude et épanouissement apaisant, Cest que le joueur porte en lut un vertige gu'on préte trop souvent au seul jeu. Le
plaislr réside entiérement dans linstant ol le désir est un peu ou beaucoup plus satistait quil ne Fétalt. St le bonheur n'est
9olnt le confort mais le plaisir, if se condsmne & ne wvre quinstants privilégiés, prolongés & coups de souvenir.*

JANKELEVITCH, Wiadimir, citado por C. BRUEL y B, LEGENDRE., /&dl La traduccién es nuestra. Presentamps enseguida la
versién original en francés: 1a consclence sous ses frois formes, affective, intellectuelle et morale, a les mémes raisons de
redouter le suceas, ce succas éttouffant et délicieux quelle a pourtant voulu.”
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entre lo subjetivo y lo objetivo, aun cuando nos regale sensaciones de intensa realidad. Def
jugar en clase sélo se puede esperar clerto bienestar. El placer y la safisfaccion que nos
regala es efimero y temporal, limitado a la temporalidad propia del juego mismo.

Por ello, con el jugar tratamos tan sélo de rescatar, durante nuestras clases, lo
perdurable de esa vivencia efimera: de rescatar para mas adelante en nuestras vidas esa
breve sensacién de saber hacer las cosas, o al menos de saber como y en dénde enconfrar
soluciones, arriesgandonos. Y esto, dentro de la légica interna del mundo [Udico, resulta
infensamente piacentero. Mediante el jugar intentaremos sentir una vez y ofra ese breve
placer -porque nada es mas dificil que renunciar al placer sentido alguna vez, diria Freud-,
repetir ese corto placer de saber, de dominar lo perturbador, de senfiros
momentaneamente completos, de no sentir la escisién enfre el mundo y nosotros,
precisamente porque nos permite crear un lugar donde colocar las experiencias culturales y
poder disfrutar asf de la herencia cultural de la humanidad.

Una posicién éfica y de amor a la verdad frente al jugar se hace cdmplice de una educacion
que no promete el bienestar a futuro, de una educacién que acaso ofrece un horizonte de
“clerto bienestar*, Jugar y [uego cémplices de una educacion que reconoce -tal vez asilo diria
Borges- que “al horizonte un alambrado le duele.”

En si mismo, el jugar no representa ningin parteaguas en educacion ni para el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Mds bien, y hemos redundado en ello, es sélo una
posibilidad de aprendizaje. Una manera rica, si, pero limitada y sumamente compleja de
hacer coincidir y convivir un proyecto de ensefianza con un proyecio de aprendizaje en el
terreno de lo l0dico, de manera que sea lo mas sano posible para el sujeto y lo menos
perjudicial posible para el progreso de la civilizacion.

El {ugar en clase no es mas que una oportunidad para el desarrollo de actitudes
lodicas ante ef saber, para alentar la curiosidad intelectual, la sed por conocer, el deseo de
saber, la imaginacién, la creafividad, en fin, un modo de promover la epistemofilia del
alumno desde y en las aulas mismas, un camino regio para la independencia intelectual del
alumno. Jugar es tan sélo una oportunidad para extraer y framitar los significantes del sujeto,
para que el alumno construya sus diferencias y la afirmacién de su persona respecto de sus
maestros, encarnaciones del saber. Si el alumno cuenta con esta regia ocasién, tomara en
sus manos la farea y la responsabilidad de construirse poco a poco una personalidad de
sujeto hablante en la especialidad para la que se estd formando. £sta es la gran apuesta del
Jugar en clase.



192

Aunque los estudios del psicoandlisis acerca de la educacién nos demuestran la
imposibilidad de lograr la total independencia del pensamiento, la absoluta autonomia
intelectual, el jugar posibilita af sujeto para abrir una brecha en el orden comin de las cosas,
brecha por la que el deseo del sujeto podra respirar. Y gracias a esta brecha, el sujeto cuenta
con la ventaja de poder matizar lo ya pensado, lo ya dicho, lo ya discufido, lo ya escrito. Esto
es, cuenta con la oporiunidad de hallar su fugar ante ef 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 sentido a nuestras vidas... como maestros, como alumnos, como seres humanos.
Aprendemos porque jugamos. Consclente o inconscientemente, en ello se nos va nuestro ser
por nuestro ser mismo, en ello pasamos mas tiempo del que a simple vista pareciera...
aunque sin un fin {pre) determinado, porque el jugar, en el fondo, es una finalidad sin fin, una
apariencia que sin embargo es en la promesa de una redlizacién posible, pero que
dificiimente escapa -qué bueno- a las meldforas diversas del como s/ y de la
representacién, mas adn en educacién.
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