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I. Introduccién

Pensar el entramado educacién/comunicacion desde las formas, practicas y materialidades que
pueden ser adjetivadas como didacticas, a veces, propicia la fusion entre aquellas y la
escolaridad. No obstante, los sistemas formales de ensefianza no alcanzan (ain si los
incluyen) a trazar todos los horizontes por donde lo educativo se entremezcla con la afectividad
y la vida social.

Entre esos desbordes o limites, un problema singular ha sido el compuesto por las actividades
y estructuras lidicas. Durante el siglo xx, el juego de los nifios fue el eje de vastas
investigaciones constructivistas, mientras que pedagogos de épocas anteriores, al intuir la
centralidad del problema, posaron sus miradas sobre la materializacién de lo ladico. Nuestro
primer encadenamiento ira de los juegos a los juguetes didacticos para poner en evidencia las
multiples tensiones entre las derivas del desarrollo y la cultura material que pretende impulsar
el aprendizaje (1).

Una segunda faceta de nuestro problema queda al descubierto cuando se tiene en cuenta que
los sistemas educativos no han expulsado a estas estructuras, sentimientos y objetos ludicos,
al contrario, parte de su historia (en particular la de los jardines de infantes) demuestra que
estos han sido utilizados como soportes de contenidos y habilidades. Sin embargo, como lo ha
destacado Mario Carretero (1997), a medida que la escolaridad avanza, declinan las
motivaciones relativas a los juegos. En las condiciones educativas de inicios del siglo xxi, un
nuevo fendmeno cobra fuerza y convierte en relevantes las preguntas sobre las
potencialidades didacticas del jugar: los videojuegos. Valdra interrogarse, pues, sobre la
relacion entre imagenes ludicas y aprendizajes a luz de las problematizaciones anteriores y

nuevas tradiciones que reconocen en su centro la pregunta por la técnica.

Il. El papel del juego en el aprendizaje y en el desarrollo

Como hemos dicho mas arriba, por lo general, las estructuras y actividades ladicas han
atrapado la atencion de los maximos exponentes del constructivismo (2). Es sabido que para
Jean Piaget el juego no era una actividad secundaria, sino una manifestacion del sistema de
pensamiento infantil. Su rol podria ser abrevado como uno de los motores que favorecen el
transito entre la inteligencia practica a la simbolizacién o representacion (Piaget, 1980). Asi, al
acompafiar los cambios en las estructuras intelectuales, el juego se convertia, para el
epistemologo ginebrino, en un factor del desarrollo en el cual fulguraban tres etapas
concatenadas: el juego motor o de ejercicio, el simbélico y el de reglas. Mientras que el primero
referira a la repeticion de esquemas corporales que generan placer funcional, en el juego

simbdlico la estructura intelectual abre la posibilidad a la ficcibn (imaginacién) y a la
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representacion de situaciones y objetos ausentes. Es alli donde la asimilacion empieza a pujar
para ajustar la realidad (como constructos dialécticos) a los significantes y significados
generados en la misma actividad. Cuando el simbolo comience a ser compartido, surgira el
juego de reglas implicando la representacion conjunta de objetos y acciones por los
participantes (el equilibrio de la acomodacion): “El juego, ambito de interferencia entre los
intereses cognoscitivos y afectivos, se inicia durante el subperiodo de dos a siete-ocho afios
por un apogeo del juego simbolico, que es una asimilacion de lo real al yo y a sus deseos, para
evolucionar en seguida hacia los juegos de construccién y de reglas, que sefialan una
objetivacion del simbolo y una socializacién del yo” (Piaget Inhelder, 1997: 129-130).

Asi, la direccion de las actividades ludicas en la psicogénesis parece ser la de un progresivo
ajuste a la realidad y al mundo social. De alli que en pérelo al desarrollo intelectual, se
evidencie una progresiva complejizacion de las formas de la afectividad (Dortier, 1993; Miiller,
2009: 315).

Otros de los estudios constructivistas sobre el tema han sido los de Vygotsky (1978), para
quien el juego constituye una de las principales fuentes de generacion de zonas de desarrollo
préximo. Estas, como espacios sociales, se convierten en pilares de los procesos psicolégicos
superiores. En las tendencias o motivaciones canalizadas por el nifio mediante el juego, la
teoria socio-histérica no observa, por tanto, la primacia de la elaboracion de tensiones
inconscientes o el encuentro de placer, sino la aparicién de la imaginacién como funcién de la
accion consciente: “El viejo adagio de que el juego del nifio es imaginacion en accién se puede
invertir: podemos decir que la imaginacion en los adolescentes y los nifios en edad escolar es
juego sin accion” (Vygotsky, 1978: 93).

Esta imaginacion ya no se encontrara subordinada a la funciéon simbdlica puesto que, en el
nifio, significado y significante seran hilvanados a través de los objetos que lo rodean y de sus
propios incentivos afectivos y acciones emprendidas. La imaginacion ir4 de la mano con la
satisfaccion de necesidades y motivaciones que concurren en los distintos cambios cualitativos
del desarrollo. Pero, a diferencia de Piaget, para el psicélogo marxista no pueden existir
situaciones imaginarias sin reglas inmanentes, porque todo juego desplegara series de pautas
a seguir. Aqui se comprende que la base de las acciones, afectos y motivaciones que nutren la
dinamica del juego en Vygotsky sea propiamente social. Es decir, la dimension lidica refleja la
individuacion regulada y reglada en la cooperacion/motivacion/afeccién conjunta propia de
sistemas sociales donde las internalizaciones no suceden de un modo lineal (Baquero, 1996).
De ese modo, las situaciones imaginarias expresarian una serie de restricciones dadas por el
sistema de los objetos y las condiciones que las establecen. En un primer momento, para
Vygotsky, lo material pierde algo de su fuerza motivadora frente a la accion de los nifios que
dotan de sentido imaginario a la situacion (operacion posible solo cuando el significado de las
cosas se desliga del orden de lo visible). Sin embargo, en una segunda instancia, el objeto
cobra parte del sistema perceptivo del infante, pues sus propiedades permitirdn el
desplazamiento de significado (asi, es mas facil el uso de un palo como caballo imaginado que

el de una tarjeta postal). Esta creacion de situaciones imaginarias es el primer paso para la
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emancipacion, desideratum del sistema, puesto que permite al sujeto separarse de los
condicionamientos situacionales. El segundo paso lo constituye la subordinacién a reglas que
impiden el acto impulsivo y actdan convirtiéndose ellas mismas en afectos. Asi, para el
soviético, el juego se vuelve gozne entre el desarrollo del pensamiento abstracto (situacionales)
y el de las decisiones volitivas (Aizencang, 2005).

Como se anoto al principio, la potencia de lo ludico para Vygotsky aparece en la edad pre-
escolar, pero ello no quita que el juego sobreviva durante toda la vida y, sobre todo, que su
funcionamiento permita la aparicién de significaciones que preceden y propician el surgimiento
del lenguaje escrito (Saifir, s. f.). En esta Ultima linea se inscribe uno de los continuadores de la
teoria socio-histérica, Jerome Bruner, quien exploré las relaciones entre las situaciones ludicas
y el surgimiento del lenguaje. Para el psiclogo norteamericano la escisién entre imaginacién y
realidad (en donde decantan progresivamente signos convencionales), deja a los juegos tanto
en el lugar de la exploracion sin grandes (o reales) riesgos, como para la resolucion de
conflictos y la internalizacion de reglas. Asi, las actividades ludicas también se convierten en
una plataforma para recorrer formas gramaticales de la lengua materna y ello evidencia que “...
hay juegos que estan constituidos por el lenguaje y que solo pueden existir donde el lenguaje
esta presente” (Bruner, 1995: 46).

De hecho, el psicélogo culturalista pondra especial atencién sobre dos propiedades de los
juegos: el establecimiento de turnos y la semejanza entre las jugadas y los comentarios.
Ambas caracteristicas daran la apariencia de proto-conversaciones. En otras palabras, el juego
forma parte del Sistema de Apoyo para la Adquisicion del Lenguaje (3) que vertebra, segun
Bruner, la estructura de las comunicaciones de los seres humanos y permite al nifio una

progresiva exploracion de medios y fines.

Ill. Actividades, estructuras y objetos: juguetes educativos

Siguiendo la linea de los argumentos que venimos desarrollando, podemos decir que las
intuiciones que relacionan el surgimiento del lenguaje con los juegos no son exclusivas de los
pensadores del siglo xx. De hecho se podria argumentar que la afirmacion de la idea moderna
de infancia, como instancia particular de la vida (4), tiene una consecuencia directa en las
elucubraciones acerca de las ventajas de los juegos en el desarrollo y el aprendizaje de la
lectura y de la escritura. Corrientes empiristas recomendaban, ya en el siglo xvi, juegos y
juguetes que creasen un ambiente hogarefio en el cual el nifio, sin ser azotado, eligiese
alfabetizarse de buen grado (Locke, 1764: 224 y ss.). Estas ideas fueron bien recibidas por una
burguesia anglosajona que veia a lo ludico cada vez mas circunscripto en la nifiez; asi,
separandose de las practicas adultas (como las festividades y los deportes) esa dimensién
ganaria, en contrapartida, algunas caracteristicas didacticas. Estas propiedades iban a ser
acompafiadas por el desarrollo de la literatura infantil y por métodos dirigidos hacia padres que
buscaban educar a sus hijos.

De hecho, aun hoy, las actividades y las estructuras lidicas son incorporadas en la escolaridad

generalmente como mediadoras y propiciadoras de la simbolizaciéon (tal como lo demuestran
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las didacticas especificas de matematicas o de lengua). No obstante, en comparacién con
ellas, hay un tercer elemento de la trama del juego que ha quedado, por lo general,
subordinado o, al menos, relegado a los anteriores. Para entender nuestra posicién habra que
puntualizar, siguiendo a Aizencang (2005), que existen dos niveles de significado tras la
palabra juego: el de las actividades y sentimientos del jugador (como el caso de la idea de play)
y el de las estructuras regladas e independientes del juego (game). A estos niveles se sumaria
un tercero, el del juguete (toy o el mas asociado plaything), cuya caracteristica seria, antes que
la determinacién de reglas que constrifien al jugador, una realidad que aquel podria manipular.
En este punto, el juguete queda sujetado a la libertad de la actividad del jugador y, por lo tanto,
adquiere un segundo plano. Pero la historia de los modernos materiales educativos vuelve a
ponerlos en el centro de las miradas (Brewer, 1980).

Es sabido que los primeros juguetes educativos pensados por Locke tenian su pilar en la
cultura individualista y competitiva (de alli la idea de puntaje) y no habian sido disefiados como
andamiajes de socializacion, sino con el fin de desarrollar buenos habitos y un sentido
prematuro de propiedad privada. Estas caracteristicas han servido por afios de base para la
argumentacion homogénea contra la industrializacion de los juguetes como elementos que
cooptan la imaginacién (Ogata, 2004) (Goldstein et al., 1994). Asimismo, los primeros disefios
de objetos ludicos tenian como supuesto una ensefianza no escolar; no obstante, los juguetes
del siglo xix se liberaran progresivamente de sus ataduras domésticas cuando los Kindergarten
les permitan un pasaje seguro hacia la escuela.

Asi, en estrecha relacion con el nacimiento de los jardines de infantes aparecen los
pensamientos de Friedrich Froebel sobre los juguetes. El pedagogo aleman no solo sedimento
la idea de nifios que aprenden jugando, sino que disefi6 juguetes especificos. Para el idealismo
froebeliano, si se acepta el camino regular y universal de lo Uno a lo multiple, el primer regalo
acertado seria la pelota. Mediante ella, el nifio percibiria tanto su vida como la energia
constitutiva de todos los objetos (lazo hacia Dios) como unidad o totalidad. Combinada la
esfera con el cubo, el infante comenzaria a ser consciente tanto de sus sentidos como de la

complementariedad de los opuestos lo que le posibilitaria reconocer las cualidades
comunes a todas las cosas de su entorno —es decir, material, peso, fuerza, cohesion,
elasticidad, etc.—" (Froebel, 1909: 199). Por ultimo, de los despliegues de la unidad que
entregan la multiplicidad se harian visibles y, por lo tanto, susceptibles de ser aprendidos por el
nifio, los principios de la actividad de lo viviente encarnados en objetos como las mufiecas.

Segun algunos autores, en la concepcion froebeliana, la idea de socializaciéon ya estaba
inscripta y los juguetes se volvian determinantes como instrumentos de exploracién del
ambiente y para el desarrollo de la imaginacién. No obstante, el impulso de los “Regalos de
Froebel” no solo termind de sentar las bases para la unién entre educacién y juego en términos
efectivamente histéricos, sino que su influencia continud intacta hasta hoy en el disefio de
bloques relativos a la ensefianza de la aritmética y de la geometria. Sin embargo, adn no
hemos destacado dos actores principales en la propagacion de las concepciones de Froebel.

Por un lado, la aparicion de manuales de aplicacién de las ideas que sostienen a los
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Kindergarten y, por otro, los procesos de industrializacion (alemanes y norteamericanos) detras
de los juguetes didacticos. Esta progresiva masificacion de los gifts en los albores del siglo
pasado, produjo reacciones contrarias como las manifestaciones de la American Froebel Union
y su proteccién de las elaboraciones artesanales (de los maestros) contra las compafiias
jugueteras (Prochner, 2011). Pero, al mismo tiempo, la incursion industrial sent6 las bases para
algunos disefios y matrices cuya vigencia es posible observar en la actualidad.

Sin animos de profundizar en la historia de la cultura material, solo es destacable cdmo algunos
de los conceptos que, en la actualidad, emparentamos rapidamente con los beneficios de las
actividades y estructuras ludicas imbricadas en los sistemas formales de ensefianza se
desprenden de campafias publicitarias clasicas de los juguetes. En particular, Amy Ogata
(2004) ha demostrado como la idea de creatividad ha sido instalada por los jugueteros que
aprovecharon las favorables condiciones de la edad de oro del capitalismo norteamericano de
posguerra (cifradas en padres preocupados por conjurar la amenaza comunista) y en un
aumento sin precedentes de la tasa de natalidad (Baby-boom). En este camino, también se ha
visto comprometida la idea de imaginacion que, respondiendo por lo general a debates acerca
de su supresion o fomento a partir de los objetos lidicos, ha sido pensada como una facultad y
no como una funcién cultural primigenia entrelazada, como veremos, a mitad de camino entre
lo psiquico y lo colectivo (Simondon, 2008).

En ese hilo es que cabe recordar que tanto para Bruner como para Vygotsky los juguetes,
conservando sus caracteristicas fisicas, se ponen al servicio de las situaciones imaginarias
inventadas por los nifios. Asi, solo en el complejo entrelazamiento de la cultura material y las
formas imaginarias, es posible vislumbrar las dimensiones didacticas de estos objetos que, por
siglos, se han sostenido como el reverso (y a la sombra) de otros materiales educativos
tradicionales del sistema formal de ensefianza.

Por ultimo, cabe destacar que los estudios sobre juguetes didacticos se han diversificado en el
ultimo tiempo y que el campo se ha nutrido de diversos aportes: el andlisis sisteméatico de las
problematicas de género, de las representaciones bélicas y de las distintas influencias en la
formacion docente (Kinzie-Joseph, 2008; Goldstein, 1994; Sandberg-Vourinen, 2008). Por su
parte, también han aportado a las indagaciones sobre los objetos ludicos los estudios
comparativos de los avances logrados por nifios expuestos a distintos niveles de
vocalizaciones maternales y a juguetes relacionados con el habla (Lacroix, 2001) y el registro
de mejoras cognitivas y afectivas producidas en los niveles de desarrollo del vocabulario de
nifios con sindrome de Down (Diaz, 2007).

Ahora es necesario volcarnos hacia el dltimo entramado que comprende una nueva
problematizacion de las actividades, estructuras, objetos e imagenes (5) ludicas de nuestro

tiempo.

IV. ¢Aprendizaje y videojuegos?
Con las primeras generaciones nativas de la alfabetizacion digital y con las mdltiples

experiencias que implican las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en la escuela,
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nuevas preguntas relacionadas con las estructuras, actividades y objetos ludicos llegaron para
quedarse. En particular, uno de los mayores desafios que plantean estas plataformas de la
ensefianza y del aprendizaje es como superar la idea de instrumento y aceptar su sentido mas
profundo de entorno relacional (Burbules-callister, 2001).

Tras la idea de desempefios cognitivos complejos y de TIC como medios relacionales entre
dispositivos culturales y mentes en accién, aparece el campo de problemas que conjugan los
videojuegos, el aprendizaje y la enseflanza. En particular, algunos investigadores han
destacado que el desarrollo de los videojuegos, en su ya mas de medio siglo de existencia,
puede ser comprendido como un transito desde productos fuertemente conductistas (juegos de
accion) hacia intentos de talante constructivista (juegos de estrategia, de rol, de aventuras,
etc.), bajo el paso de fuertes significaciones perceptivas o sensorio-motrices hacia habilidades
de socializacion e interaccién comunicacional combinadas con dimensiones reflexivas (Sederfio,
2010).

Otras corrientes sostienen que, con la multiplicacién de las pantallas, se ha virado el centro del
procesamiento de informacién de lo verbal a lo visual y de la manipulacién de signos y cosas a
la interaccibn con imagenes ladicas. Esto produce posturas encontradas entre las
investigaciones acerca de las aplicaciones educativas de los videojuegos y los andlisis de
contenidos y estudios comunicacionales del campo. En particular, la controversia se genera
cuando se considera a los elementos narrativos como determinantes de los procesos
cognitivos desplegados en (y a partir de) los videojuegos (Gramigna-Gonzéalez, 2009), o
cuando, a la inversa, estos componentes hermenéuticos pasan a depender del funcionamiento
técnico y de las especificidades del disefio grafico (Juul, 2001). Lo que si parece ser un punto
de concordancia es que las generaciones post-alfabéticas cargan con operaciones complejas
que conectan diversos dominios semidticos desplegando nuevas formas de afectividad y
cognicién en préacticas sociales, frente a los saberes abstractos, secuenciales y fuertemente
reflexivos tradicionales en las escolaridades occidentales (Dussel, 2010). El reverso de estas
teorizaciones no es sino comenzar a pensar en la invencion de videojuegos como disefios de
procesos cognitivos y afectivos. En el mismo sentido, estos desarrollos supondrian un
despegue de las formas que la lecto-escritura ha calado y establecido como parametro.

Si bien los videojuegos han probado generar mejoras en habilidades espaciales, en la
interpretacion de diagramas, en el fomento de la atencién dividida, en la resolucién de
problemas y en algunos dominios de la memoria (Gros, 2007), la idea del videojuego como
pérdida de tiempo sin contenido es recurrente. Para contrarrestar estos prejuicios, autores
como James Gee (2003), en ciertas resonancias con el esquizoandlisis guattariano, han
enfatizado el hecho de que todo aprendizaje es una cadena de acciones en el marco de
dominios semiodticos (hibridaciones entre imagenes, sonidos, escrituras, gréaficos, gestos,
artefactos, etc.) en los cuales se aprende a experimentar en diversas formas, a compartir con
varios grupos y a ganar recursos para resolver situaciones problematicas que podrian llamarse
situadas. En el mismo sentido, para el autor norteamericano, en los juegos de video, existen

gramaticas internas (de contenido) y gramaticas externas del disefio. Las primeras determinan
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un aprendizaje del dominio semioético (saberes relacionados con los elementos de la pantalla, el
funcionamiento de las plataformas y los esquemas sensorio-motrices necesarios para el uso de
los controles), mientras que las segundas quedan ligadas a un nivel meta-reflexivo sobre
estrategias de resolucién de problemas y de practicas sociales compartidas (por los gamers).
Asi de alguna manera empiezan a conciliarse las oposiciones entre el aprendizaje de
contenidos y el desarrollo de habilidades cognitivas especificas.

En consonancia con lo que venimos desarrollando, segin Gramigna y Gonzéalez-Faraco (2009),
los videojuegos serian algo asi como juegos que se presentan en calidad de juguetes y que,
por sus propiedades interactivas, involucrarian al nifio desvaneciendo las barreras entre la
cultura material y las potencias de la imaginacion. Es decir, el descubrimiento de una
dimension ludica de la imagen como entramado que vuelve a unir imaginacion e invencién
técnica. Este entrelazamiento entre actividades, estructuras, objetos e imagenes ludicas, que
algunos autores ven como el fin de la infancia (Castro Silva - Homrich, 2010), presenta para
nosotros nuevos problemas solo resolubles si se comprende que una mutacién social tan
profunda como la supuesta en los conceptos circulantes de revolucion informatica, capitalismo
cognitivo, sociedad informacional o sociedades de control no deberia dejar indemnes las
formas produccion de saber, de subjetividad y de colectividad. Estamos acostumbrados a que
nuestro bagaje conceptual pueda referir (sin conflictos aparentes) a relaciones inmutables
histéricamente, sin embargo, si se acepta que los videojuegos son, ademas de mercancias,
disefios de imagenes ludicas cuyos nicleos de actividades estan conformados por procesos
cognitivos y afectivos, la imaginacion ya no estara solo recortada en la accién de un sujeto
individuado bajo significaciones predominantemente lingliisticas y conscientes. En
contrapartida, tal como lo demuestra Gilbert Simondon (2006, 2008), la imaginacién, abrigada
cada vez mas en la intangibilidad digital de la cultura material, nos esperara entre
programaciones sensorio-motrices, perceptos, simbolos y una dimensién habitualmente
soslayada: el sentido técnico.

Si al preguntarnos por las nuevas formas de colectividad-subjetividad, inscriptas en los
videojuegos y sus prosumidores (los consumidores-productores de Dyer-Whiteford, 2004),
omitimos las significaciones del funcionamiento, obliteraremos la particularidad de dominios
semidticos radicalmente diferentes. En ellos, tal como magistralmente lo problematizé el
fenomenologo francés Simondon, la nocién de informacién, mas alla del aristotelismo y mas
aca de su reduccién logico-matematica, debe ser reconceptualizada a la luz de formas de
comunicacién transindividual. Algunos educadores han intuido estas nuevas perspectivas al
considerar a los videojuegos como dispositivos tecnolégicos que son topograficamente
externos a la psique, pero que, topolégicamente, forman con ella un espacio continuo definido

por el flujo de informacién (Mejia, 2009).

V. Consideraciones finales
Nuestro paso nos ha llevado, quizas demasiado rapidamente, a iterar las huellas de aquellos

que, a la caza de la relacién entre lo ltdico y el aprendizaje, recorrieron el estero del desarrollo.
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En él algunos vieron la concatenacién articulada de estadios que, henchidos de afectividad,
cognicién y progresiva sociabilizacién, atestiguaban la connaturalidad del sujeto y sus juegos.
Otros dieron cuenta del mismo lazo al identificar, tras las taxonomias, el transito que va de la
imaginacion al nacimiento del lenguaje y de la comunicacion.

Pero, arbitrariamente, hemos cruzado estos caminos con el sendero de la cultura material. Al
hacerlo, nos anoticiamos de que en la relacion tripartita de lo ludico, una arista apenas si fue
explorada. El juguete resplandecia, para el empirismo, como el medio mas expedito en el
acceso a la grafia y era, para el idealismo, la dinamica del pliegue que guarda lo mdltiple en lo
Uno. Sin embargo, no seria sino gracias a la mentada relacion discordante entre Kindergarten y
la industria juguetera que las opiniones tallarian disefios en la materialidad. No obstante, esta
vez, el componente emotivo y motivacional de la imaginacion permitiria adivinar, en la forma
objetiva, las potenciales lineas del juego.

Por dltimo, intuimos que un nuevo capitulo de aquella relacion seria escrito al calor de la
imagen ludica: los videojuegos se han convertido en el interrogante mas acuciante de quienes
gustan de explorar las vastas tierras de la educaciéon y las nuevas tecnologias de la
comunicacién. No atinamos, ni pretendimos, sellar con afirmaciones fatalistas u optimistas esas
bodas por muchos conjuradas y, por otros, celebradas. Al contrario, creemos que el camino
entre la imaginaciéon y una nueva teoria de las imagenes promete legarnos una respuesta
momentanea para el problema de fronteras fundibles entre el aprendizaje y lo ludico. Sera,
entonces, reivindicando la centralidad de estos topicos que se esbozan en un campo
(in)disciplinar abocado a los limites como es el de la educacion/comunicacion, que los sistemas
de ensefianza podran evitar el simple rechazo de las operaciones con el saber que les son
ajenas y la didactica se servira, no de herramientas inéditas, sino de entornos que potencien vy,

quizas también, transformen sus posibilidades.

Notas

(1) Lejos de estar desunidas, ambas dimensiones (desarrollo y aprendizaje) se complejizan si se tiene en cuenta que el
mundo de los objetos ludicos, por un lado, es producto de ciertas relaciones de disefio y produccion (artesanal o
industrial) y, por otro, constituye una trama histérica moldeada por las elucubraciones acerca de sus propiedades
pedagogicas.

(2) Hemos omitido, por cuestiones de espacio, a filosofos y pensadores como Huizinga o Caillois que han
problematizado al juego y a otros aspectos ludicos de la cultura occidental.

(3) Para el psicélogo norteamericano la analogia entre actividades y estructuras lidicas, como los juegos del lenguaje
wittgensteinianos, no se reduce a propiedades externas sino que prefiguran formas de comunicacion: “
Consideramos la naturaleza semejante al juego de algunos formatos tempranos, literalmente juegos como el
intercambio de objetos, el cu-cd, el escondite. Esos juegos proporcionan un caso tipo para la elaboraciéon de
comunicaciéon temprana. No solo sirven como un microcosmos transaccional, estructurado como rol en el cual las
palabras producen, dirigen y completan la accién, sino que tienen ciertas propiedades cruciales, propias, del tipo de las
del lenguaje. Dentro de sus limites, son “formas de vida” del tipo de las del lenguaje” (Bruner, 1995: 119).

(4) Debera recordarse que la idea de nifiez, reverso de todos los estudios constructivistas, es propiamente moderna.
Las raices de este concepto pueden encontrarse desde mediados del siglo xvil y seran afianzadas, a partir del xix. Lo

gue coincide, como veremos, con la expansion del mercado de juguetes y de mercancias exclusivamente disefiadas
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para nifios en las postrimerias decimonénicas y la explosion de la tematica luego del baby-boom de la segunda
posguerra.

(5) En lo sucesivo, la idea de imagen aludira a lo que Serge Daney conceptualizé6 como lo visual de las maquinas
electrénicas e informaticas. Ello no referia, en primera instancia, a una separacién de lo audible, decir visual también es
incluir a los sonidos y al tacto. Llamar visual a la imagen no era otra cosa, para el critico francés, que comprender que
en las pantallas diferentes a las del cine, la cognicion y la afeccion, en sus formas de recepcion, involucraban una
insercion del usuario (diremos prosumidor) con la forma de una verificacién éptica de un funcionamiento técnico. En
otras palabras, partimos del supuesto de la existencia de una dimension del sentido técnico que, esquiva a los andlisis,

se vuelve fundamental para comprender la génesis de los procesos de subjetivacion-colectividad en la actualidad.
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