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El juego, el círculo mágico y la autotelia 
Play, the magic circle and autotelia 
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Resumen. Este trabajo de corte ensayístico parte de la premisa de la autotelia como característica primigenia del juego, y, en tal 
sentido, tiene como propósito analizar la noción del círculo mágico propuesto por Johan Huizinga en el contexto de su estudio sobre 
la fenomenología del juego en el Homo Ludens. Este análisis ha de considerarse, además, bajo el concepto de la autotelia en contraposición 
a la noción de productividad, y se une a la concepción de James Carse de los juegos finitos y los juegos infinitos, a propósito de la 
utilización del juego como estrategia didáctica y como herramienta pedagógica en el ámbito escolar, en procesos de intervención edu-
cativa y en el espectro de la literatura científica proveniente de investigación. Se concluye afirmando que existe una incongruencia 
epistémica en relación con la noción de juego en el ámbito escolar, adocenado por una ruptura del círculo mágico que propone Johan 
Huizinga, lo que, de inicio, confirma que la escuela ha colonizado el juego.  
Palabras clave: juego, círculo mágico, realidad, fantasía, autonomía.  
 
Abstract. This essay is based on the premise of autotelia as a primordial characteristic of play, and, in this sense, its purpose is to 
analyse the notion of the magic circle proposed by Johan Huizinga in the context of his study on the phenomenology of play in Homo 
Ludens. This analysis is also to be considered under the concept of autotelia as opposed to the notion of productivity, and is linked to 
James Carse's conception of finite games and infinite games, with regard to the use of play as a didactic strategy and pedagogical tool 
in the school environment, in processes of educational intervention and in the spectrum of scientific research literature. It is concluded 
by affirming that there is an epistemic incongruence in relation to the notion of play in the school environment, which is based on a 
rupture of the magic circle proposed by Johan Huizinga, which, from the outset, confirms that the school has colonised play. 
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Introducción 
 
Estudiar el juego implica trabajar sobre conocimientos 

en constante desarrollo. Se trata de un fenómeno multidi-
mensional (Caillois, 1986; Huizinga, 2012; Toro et al., 
2022), considerado en campos como la educación, la psico-
logía, salud pública, jurisprudencia, políticas públicas, arte, 
literatura, deporte, ocio y recreación (Reyes, 2022), cuyos 
aportes son ampliamente reconocidos por la comunidad 
científica internacional. Hablar de juego implica, además, 
reconocer que dicho fenómeno tiene origen con la apari-
ción humana (Huizinga, 2012; García-Sánchez, 2019; 
Vizuete, 2023), que no es restrictivo a edad alguna del ci-
clo vital, o sexo, procedencia, religión, condición social o 
económica (Marín, 2009; Luna, 2023), y que, además de 
ello, como agente educativo, el juego es anterior a la es-
cuela como institución (Vizuete, 2023). Tan importante 
es el juego, que la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU) declaró el año 1979 como el Año Internacional del 
Juego, y, además de ello, el artículo 31 de la Convención 
de los Derechos del Niño (CDN [ONU, 1990]), lo reco-
noce como un derecho universal de niñas y niños, salva-
guardando dicha condición. Más aún, a la fecha, hay 196 
países adheridos a la ONU que fungen como Estados Parte 
de la CDN, y Estados Unidos que actúa solo en calidad de 
firmante de la CDN. Lo interesante es que, todos los Es-
tados Parte la ratifican (Ver figura 1), por lo que, al ratifi-
car la CDN, manifiestan hacerse cargo de la protección del 
derecho a jugar, y de garantizar las condiciones para el 
ejercicio de ese derecho, a pesar de que, como sostiene 
Bantulá (en Ríos, 2018), “la mayoría de Estados 

contravienen el artículo 31 de la Convención de los Dere-
chos del Niño” (sec. 1/1). En ese sentido, hay allí un desafío 
importante a nivel mundial (Tosco, 2015). 

 
Figura 1. Países Estados Parte y firmantes de la Convención de los Derechos del 

Niño. Fuente: ONU, 2023. 

 
El estudio sobre el juego cuenta con una abundante lista 

de referentes. Podría partirse de referentes como Freud 
(1920), Jentzer (1928), Handelman (1974), Wallon 
(1976), Piaget (1969, 1977), Sutton-Smith (1977), Duvig-
naud (1982), Montessori (1986, 2016), Caillois (1986), 
Carse (1986), Vigotsky (1988), Winnicott (1993), Blatner 
& Blatner (1997), Scheines (1998), Brougère (1998), La-
pierre (2008), Brown (2009), Marín (2009), Pavía (2009), 
Rivero (2011), Huizinga (2012), Sarlé (2016), Moreno 
(2018), Toro y Sabogal (2018), Nakayama (2021), (Reyes, 
2023a), entre otros tantos. Vale destacar que, entre quienes 
han investigado y escrito sobre el juego, el estudio sobre 
fenomenología del juego que representa el Homo Ludens de 
Johan Huizinga (2012), es reconocido como uno de los do-
cumentos más sólidos e importantes que se haya escrito 
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sobre dicho fenómeno, no solo en el contexto europeo, sino 
también a nivel mundial (Heller, 1977; Pérez, 2010; Mu-
jica, 2013; Lolas, 2020; Reyes, 2021). Teniendo esto en 
consideración, en función del interés de este trabajo, y de 
acuerdo con Huizinga (2012), se advierte que el juego dis-
pone, por naturaleza ontológica, de múltiples ocasiones 
para generar espacios y tiempos distintos al espacio y tiempo 
imperantes en la realidad concreta (Beorlegui, 2016), con 
diferentes significados y sentidos. En este contexto, Hui-
zinga estaría hablando de una realidad otra, de un mundo 
imaginario paralelo a la realidad concreta, en el que las di-
námicas y los condicionamientos, no solo son diferentes, 
sino que también son, además de acordados, fuera de la ló-
gica racional común. Este planteamiento de Huizinga se re-
laciona, a su vez, con la noción de fantasía que se adjudica 
al juego.  

Tellkamp (2005) define la fantasía como una facultad 
cognitiva interior y superior en el ser humano, que podría 
verse aminorada o desarrollada en las distintas etapas del ci-
clo vital según su estimulación, pero que, en la infancia pa-
reciera encontrarse en un estado superior y no consciente. 
Autores como Piaget (1969), Heller (1977), Elkonin 
(1980), Winnicott (1993), Fink (1996), Bateson (1998), 
Scheines (1998), Ungar (2001), Paredes (2003), Lewin 
(2004), David et al. (2006), Mercado (2009), Antolín 
(2009), Anton (2014), Tosco (2015), Edo et al. (2016), 
Tonucci (2019), Díaz (2023), Luna (2023) lo representan y 
validan al reconocer la dualidad fantasía-realidad que Hui-
zinga reporta en el Homo Ludens.  

Bajo esta noción, Huizinga habla de lo que él denomina 
‘el círculo mágico’, y esta vendría a considerar la existencia 
de una realidad lúdica distinta a la realidad concreta, y que, 
en dicho contexto, pueden generarse condiciones, espacios, 
tiempos, figuras, imágenes, representaciones, roles, com-
partires, relatos, ambientes, totalmente imaginarios y fic-
cionados que responden a los acuerdos lúdicos que dan par-
tida a la experiencia. Al círculo mágico de Huizinga, Grau 
(2021), lo denomina ‘burbuja de realidad’, y Gómez 
(2022), como ‘burbuja lúdica’.  

La noción del círculo mágico se concatena con un con-
cepto que pasa a ser transversal en el estudio fenomenoló-
gico que sobre el juego hace Huizinga. Este concepto es el 
de autotelia, que, adjudicado al juego, vendría a significar 
que el juego tiene fin en sí mismo. Junto con el concepto de 
autotelia (y a la vez, característica), Huizinga también añade 
otros conceptos característicos del juego como son la vo-
luntariedad, la libertad, la espontaneidad y los acuerdos re-
glados. 

Ahora bien, el círculo mágico propuesto por Huizinga 
(2012), puede fracturarse, romperse y disiparse. Ello ocu-
rriría (como ocurre con cualquier burbuja) cuando se 
irrumpe en la dinámica lúdica irrespetando o descono-
ciendo su origen y conformación, cuando se impone la di-
námica lúdica, cuando se alteran y/o coartan las disposicio-
nes naturales del juego (tiempo, espacio, realidad posible) 
y las intenciones de quienes se aprestan en dicha dinámica 
con otros fines que no sean los representados por los 

intereses originales de quienes juegan. Tal situación repre-
senta una tentación recurrente por la difuminación de esa 
realidad posible en el marco del juego como experiencia lú-
dica alternativa (Reyes, 2012), tentación de la que se hizo 
eco la escuela (Torrebadella y Brasó, 2022). 

Considerando estas premisas, el propósito de este tra-
bajo pasa por analizar la noción del círculo mágico pro-
puesto por Johan Huizinga en el contexto de su estudio so-
bre la fenomenología del juego en el Homo Ludens. Este aná-
lisis se advierte, además, bajo la noción de autotelia en Hui-
zinga, y se une a la concepción de James Carse (1986) de 
los juegos finitos y los juegos infinitos, en contraposición a 
la noción de productividad, a propósito de la utilización del 
juego como estrategia didáctica y como herramienta peda-
gógica en el ámbito escolar, en procesos de intervención 
educativa y en el espectro de la literatura científica prove-
niente de investigación. Y, dado que la noción autotélica, 
según Huizinga (2012), no puede desprenderse del racimo 
de características del juego (voluntariedad, libertad, espon-
taneidad, acuerdos reglados), el análisis tiene un foco mul-
tidimensional.  

El interés de enfocar el tema de la adhesión del juego 
como estrategia y como herramienta pedagógico-didáctica 
en el seno escolar, apunta hacia tres aspectos que parecen 
importantes, a saber: a) si bien es cierto el juego implica una 
instancia natural de aprendizaje, este viene siendo cooptado 
por la escuela al ser instrumentalizado como excusa de las 
ideas de productividad; b) la difuminación de las caracterís-
ticas naturales del juego y de aquella noción del círculo má-
gico, propuesto por Huizinga y otros; c) la advertencia de 
sugerencias conceptuales que pueden resituar el lugar de las 
actividades lúdicas, y en especial del juego en el ámbito es-
colar. 

 
Revisión de literatura 
Al hacer una revisión de literatura, se advierten algunas 

investigaciones que focalizan la dinámica del círculo mágico 
y autotélica en el espectro del juego en los últimos años, 
cuestionando la alteración de su sentido desde las perspec-
tivas didácticas de la experiencia. En primer lugar, Aizen-
cang (2005) sostiene que la utilización del juego como me-
dio predispuesto para la enseñanza no es más que un disfraz 
lúdico, dado que lo que se logra con ello es una instrumen-
talización del juego, difuminando las lógicas paralelas del 
juego ideado por niños y niñas con eso que ocurre en el con-
texto de la clase.  

Partiendo de la denominación ‘didáctica lúdica’, Ramos 
(2008) [concepto rescatado en Tosco, 2015 y Salazar-Mo-
reira y Loor-Salmon, 2022] reconoce que hay diferencias 
importantes en cuanto a la percepción y concepción que tie-
nen estudiantes (niñas y niños) y profesores en relación con 
el juego, y afirma que “el eje central del conflicto remite a 
la utilidad del juego” (p. 4). Sostiene que la incorporación 
del juego como elemento didáctico en la escuela se hace a 
costa de la coacción, difuminando, además, las posibilidades 
de la fantasía dado que estas se hayan ahora circunscritas a 
los dictámenes predispuestos de la experiencia 
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curriculizada, lo que rompe con todas las lógicas constituti-
vas del juego, a lo que agrega: “Los educadores habían con-
siderado aceptable colocar al juego en una posición menor, 
de subordinación, ante la educación escolar. Al juego lo 
adoptaban como una herramienta pedagógica, cuyas propie-
dades serían útiles para las actividades y objetivos escolares” 
(pp. 4-5).  

Antolín (2009) plantea que el juego no puede ser el mé-
todo, que, en todo caso, lo que debe procurarse es una 
aproximación a los recursos que, desde el ámbito lúdico (no 
precisamente el juego como experiencia lúdica) pueden 
coadyuvar para acicatear el deseo de aprender, para favore-
cer la educabilidad, y la predisposición de niñas y niños para 
participar y manifestarse. La emoción, sostiene Antolín 
(2009), es uno de los factores que deben ser favorecidos en 
la edad escolar, y eso puede hacerse a partir de tales apro-
ximaciones lúdicas.  

Posteriormente, Villa et al. (2010) apuestan por la apa-
rición del juego en el ámbito escolar, aunque diferencian el 
juego como actividad y como experiencia lúdica. Resulta 
interesante que los autores de dicha investigación, apunten 
que, cuando la escuela se hace del juego como elemento di-
rectivo y didáctico, se produce un secuestro de la experien-
cia lúdica, desdibujando su real concepción, en tanto ese 
‘juego’ escolarizado castiga la fantasía y predispone límites 
a la imaginación. Ello vulnera la noción del círculo mágico 
en Huizinga (2012).  

De acuerdo con Grau et al. (2018), en el nivel de edu-
cación parvularia, se advierte que el ‘juego’ ha sido em-
pleado como elemento instruccional de forma exclusiva, 
subutilizándole y escolarizándole al punto que pierde bon-
dades naturales, entre ellas, la posibilidad para imaginar 
fuera de las limitaciones demarcadas por las docentes. Afir-
man, además, que la utilización del juego como estrategia 
didáctica, resta autonomía a niños y niñas en el juego. Du-
rán y Pulido (2018), en una investigación asociada a las 
creencias que tienen las educadoras de párvulos con res-
pecto al juego, concluyen que: “a pesar de que muchas 
maestras entienden la importancia del juego en la infancia, 
siguen desarrollando acciones que lo limitan, restringen o 
instrumentalizan” (p. 227). 

En una investigación sobre el principio de la autonomía 
de la voluntad, Cárdenas (2015) analiza los componentes de 
este principio, y radica en este, elementos como: el princi-
pio de la autotelia, el principio del interés superior del niño 
(reconocido como tal en la CDN, [ONU, 1990]), y la dig-
nidad, entre otros. Llama la atención esta tríada que se in-
corpora en el marco de un principio jurídico como lo es la 
autonomía de la voluntad. Y ello, por cuanto este principio 
podría estar siendo vulnerado en el ámbito escolar a propó-
sito de nobles intenciones. Nadie en su sano juicio podría 
argüir que el aprendizaje no sea una loable intención (ade-
más de una responsabilidad social), pero, la forma y los me-
canismos que se emplean para ello, podrían ser no siempre 
los más adecuados (Reyes, 2022).  

El principio del interés superior del niño implica que, 
en última instancia, las decisiones que se tomen en relación 

con las niñas, niños y adolescentes (en adelante, NNA), de-
ben estar orientadas hacia su beneficio u ejercicio pleno de 
derechos (Defensoría de la Niñez, 2020). A pesar de la abs-
tracción del concepto, este principio procura resguardar a 
NNA como sujetos de derecho en su minoría de edad y si-
tuación de indefensión (Ravetllat y Pinochet, 2015; Reyes, 
2023b). Sin embargo, ello no da licencia para que, en aras 
del beneficio y del ejercicio pleno de derechos de NNA, se 
vulnere su dignidad. Así, este principio, que tiene que ver 
con las NNA como sujetos de derecho, tiene que ver, ade-
más, con la dignidad humana, lo que en las Bases Curricu-
lares de Educación Parvularia en Chile ([BCEP], Ministerio 
de Educación [MINEDUC], 2018), se advierte, en tanto re-
lacionan la preservación del derecho al juego como un tema 
de respeto a la dignidad humana de niñas y niños. O sea, no 
se trata de un saludo a la bandera, ni de letra muerta en la 
legislación. Tampoco se trata de desvencijar la noción de la 
responsabilidad adulta, sino de impedir la vulneración de 
derechos de NNA en aras de las más nobles intenciones y 
justificando para ello cualquier tipo de acción que ningunea 
la dignidad de las NNA. Y el juego, ha sido cooptado para 
su empleo como mecanismo biopolítico, sin más (Rebo-
redo, 1983; Mantilla, 2016; Reyes, 2022, 2023b). 

Reyes (2021) refuerza la importancia del trabajo feno-
menológico del juego de Johan Huizinga (Homo Ludens), 
como un documento histórico y resalta la necesidad de in-
corporar dicho documento al estudio en la formación de 
educadores, habida cuenta las incongruencias que se advier-
ten en los centros educativos en tanto y cuanto se emplea el 
juego como una herramienta o como estrategia didáctica. Y 
es que, de hecho, las BCEP (MINEDUC, 2018), presentan 
el juego como “una estrategia pedagógica privilegiada” (p. 
32), esto es, como un elemento predispuesto con fines es-
pecíficamente didácticos. Más que advertir el juego como 
instancia natural de aprendizaje (que, paradójicamente di-
cho documento también lo plantea), lo detenta como un 
mecanismo utilitario para otros fines, distantes por cierto 
de la experiencia propia del jugar.  

En una investigación de metodología histórica, Torreba-
della y Brasó (2022) presentan un análisis de la irrupción del 
juego en el ámbito escolar en España, y privilegiando la cita 
textual, dejan evidencia de los argumentos empleados desde 
el siglo XIX por diversos docentes e investigadores de la 
época para incorporar el juego en la escuela como metodo-
logía didáctica. Algunas muestras de ello:  

Al Maestro, pues, le corresponde incitar a sus alumnos 
en los juegos buscando, entre los que de antiguo se conocen 
y otros que se puede inventar, aquellos que tengan mayor 
atractivo, que no sean molestos, ofensivos ni pesados y que 
responsan a un fin pedagógico, sin que los mismos niños se 
aperciban, por supuesto, de este carácter educativo que al 
juego se le trata de imprimir (Arnal, 1897; p. 73).  

“En la escuela se juega. El maestro, con aire grave, pasea 
entre los niños. Estos se saben estrechamente vigilados. 
Adiós espontaneidad, y caso adiós placer del juego. […] 
Juego sin libertad es mentira. Juego sin vigilancia es peligro” 
(Martínez, 1906; p. 1007). Además, según Blanco (1919): 
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“el mejor laboratorio paidológico del maestro es el campo 
de juego” (p. 21). En Carderera (1855), se advierte el con-
trol del juego en el recreo escolar, dando muestras de que 
las ideas actuales tampoco es que sean novedosas al res-
pecto. Así, afirman Torrebadella y Brasó (2022) que “La 
idea del juego en la escuela no es cosa nueva” (p. 27), “había 
que engañar pedagógicamente al niño para orientarle hacia 
los juegos deseados” (p. 34), y de forma categórica conclu-
yen: “La escuela ha matado el juego… Y aquí, se encuentra 
el papel que están jugando muchos profesores de educación 
física seducidos por el delirio de la innovación tecnológica y 
la gamificación de los aprendizajes” (p. 38). 

En otro estudio, Reyes (2022) presenta un análisis de la 
asunción que sobre el juego existe en la literatura científica. 
Concluye en que, si bien es cierto la autotelia es reconocida 
por la gran mayoría de autores como una de las caracterís-
ticas definitorias del juego, especialmente en los autores 
más consolidados y prestigiosos en dicho ámbito, mucho de 
lo que se publica actualmente a propósito de la utilización 
del juego en el ámbito escolar, termina justificando la coop-
tación del juego a partir de una noción de productividad. Lo 
curioso es que muchos de esos trabajos inician conceptuali-
zando el juego y fundamentan la noción de juego en la cate-
goría de la autotelia, citando incluso a Huizinga en relación 
con las definiciones y características adjudicadas al juego por 
el sociólogo holandés, evidenciándose así una incongruencia 
epistémica y metodológica que no se está resolviendo en los 
ejercicios de revisión correspondientes.  

En Toro et al. (2022), se afirma que el juego fluye de 
manera autoorganizada, que propende y potencia el apren-
dizaje de forma natural según los contextos en los que se 
gesta. Afirman: “nos parece que la espontaneidad y la auto-
nomía en el jugar, cobra un papel primordial en las dinámi-
cas relacionales de las agencias educativas, formales y no 
formales, especialmente dentro del sistema escolar” (p. 
606). Posteriormente agregan:  

(…) es necesario determinar un tiempo-espacio y obje-
tos pertinentes al despliegue espontáneo y del jugar que, 
conjuntamente, permita que educadoras y educadores 
aprendan a observar para acompañar sin imponer dichos 
procesos, acorde a las coherencias que niñas y niños presen-
ten en el acontecer lúdico. Eso implica un desafío mayor en 
un sistema educativo formal, donde la instrucción y la esco-
larización predomina, y particularmente el juego se omite, 
se niega o, en el mejor de los casos, se relega a un plano 
instrumental… si insistimos en la negación del jugar espon-
táneo, tanto en la familia como en la educación formal, se-
guiremos teniendo lo que conocemos, una infancia depre-
siva y famélica de sentido del vivir. Si el juego libre y emer-
gente sigue siendo visto y tratado como un paria o un peli-
gro para lo educativo, la educación tendrá muy poco de ésta 
y sí mucho de instrucción, manipulación y dominación (pp. 
606-607).  

Lo destacado por Toro et al. (2022), guarda mucha 
coherencia en tanto se refrenda con visiones del juego en el 
siglo XIX, esto es, el juego advertido como un fenómeno 
peligroso del que se debía desconfiar por los adultos, y por 

lo tanto debía ser intervenido, ajustando sus intencionalida-
des y dirigiéndolas al desarrollo de la moralidad y las buenas 
costumbres (Torrebadella y Brasó, 2022). Y parecía estar 
‘claro’ que la institución que debía hacerse cargo de ello, 
era la escuela.  

Galak y Rivero (2022), en referencia al juego, manifies-
tan que “la ambición productiva del hombre le ha llevado a 
desdibujar la finalidad de la práctica de jugar. Dicho de otro 
modo, la intencionalidad estética del juego ha sido despla-
zada por la intencionalidad política: su fruición por su sen-
tido más productivo” (p. 603), y declaran que, en su estu-
dio, ha sido “posible reconocer la presencia dominante del 
juego como recurso para la enseñanza de otros saberes (pos-
tura que reconoce en la frivolidad el valor educativo del 
juego)” [Op.cit.]. 

Reyes et al. (2022) investigando sobre los roles adultos 
en el contexto del juego en la educación parvularia, conclu-
yen que la intervención adulta escolar en los términos di-
dácticos impulsados desde las lógicas curriculares, genera 
una ruptura de la premisa autotélica y ahoga posibilidades 
del juego como instancia espontánea en niños y niñas, res-
tando autonomía. Agregan: 

Se advierte cierta incoherencia epistémica entre las con-
cepciones y creencias de las Educadoras de Párvulos, con 
respecto a sus declaraciones y las prácticas observadas, y por 
lo que se entiende, hay lecturas monodisciplinares en los 
marcos de formación inicial docente y la formación conti-
nua que limitan y angostan la comprensión de la esfera lú-
dica y el juego. Por ello, es preciso el manejo conceptual y 
epistemológico con respecto al juego y sus implicancias (p. 
67).  

La evidencia consignada es una muestra de trabajos que 
revelan inconsistencias de carácter epistémico sobre el tra-
tamiento dado al juego como instancia lúdica, y más aún, en 
relación con las formas de adhesión a lógicas instrumenta-
listas en la escuela, y en los que se queda retratada la manera 
en la que las nociones del círculo mágico, autotelia, espon-
taneidad, voluntariedad y libertad, son ignoradas y super-
puestas por una noción de productividad del juego. Y, vale 
decir que no se está poniendo en discusión el valor educa-
tivo del juego, sino lo que podría denominarse un proceso 
de colonización del juego por la escuela.  

 
Desarrollo 
 
De ser considerado como actividad de poco valor, inne-

cesario, peligroso y como pérdida de tiempo, a ser demoni-
zado por la iglesia cristiana a propósito de las reformas lute-
ranas (Torrebadella y Brasó, 2022; Torrano y Bantulá, 
2013), el juego ha pasado a convertirse en santo y seña del 
sistema escolar universal, desde los niveles de la educación 
inicial o parvularia hasta niveles postdoctorales (Gutiérrez y 
Pérez, 2015; Reyes, 2022; García-Bullé, 2023), ampliando 
sus vinculaciones con cualquier campo de conocimiento y 
de desempeño humano.  

Con base en referentes como Erasmo de Rotterdam, 
Piaget, Vygotsky, Winnicott, Wallon, Lapierre, Froebel, 
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Jentzer, Rousseau, Pestalozzi, entre tantos más, el juego fue 
encontrando espacios institucionales para incorporarse en la 
escuela, pero ya no solo como experiencia libre para niñas 
y niños, sino también como metodología y como aprecia-
ción didáctica, lo que en las últimas décadas ha ido en cre-
cimiento, consolidando una posición que augura mante-
nerse, y que en los últimos años se viene consolidando a 
partir de los procesos de pedagogización del juego o gami-
ficación (Ortiz-Colón et al., 2018; Alcaraz y González, 
2019; Pérez-López y Navarro-Mateos, 2022). Lo curioso 
de ello es que, por lo menos en Rousseau, Piaget, Pesta-
lozzi, las observaciones que hicieron sobre la experiencia 
del juego, fueron siempre en espacios libertarios, no en 
contextos escolares precisamente (Antolín, 2009). Pero, 
hablar de esos referentes significa hacer alusión a principios 
del siglo XX, mientras que, ahora, ludificación y gamifica-
ción, son las denominaciones que se frecuentan en la litera-
tura científica como novedades de un fenómeno para nada 
nuevo en realidad, pero que es reportado de esa manera, y 
que va generando variantes para ocupar el juego como ex-
periencia didáctica en el ámbito escolarizado (Ortiz-Colón 
et al., 2018; Alcaraz y González, 2019; Flores y Peinado, 
2019; Perdomo y Rojas, 2019; Viñas, 2022), sin señas de 
que vaya a disminuir su empleo como mecanismo didáctico. 
Y ello, a pesar de que, como sostiene Vizuete (2023), el 
juego corre el grave riesgo de convertirse hoy “más en un 
valor arqueológico que en un instrumento válido de educa-
ción” (p. 7).  

No obstante, surgen las preguntas: ¿cuál vendría a ser el 
problema en emplear el juego como mecanismo didáctico, 
como metodología para la enseñanza?, ¿juego, no juego?, 
¿es tan solo un problema semántico en realidad? 

Según Reyes (2022) el debate intenta ser banalizado a 
cuenta del argumento de que solo se trata de un tema se-
mántico, sin embargo, no se hace énfasis en la discusión que 
presenta la carga ideológica que la cooptación del juego re-
porta (Sutton-Smith, 2013). Y, vale decir que, a propósito 
de las intenciones de este trabajo, se reconoce el juego 
como instancia natural y espontánea para el aprendizaje, y 
se reconoce el valor educativo del juego, dadas sus caracte-
rísticas fundacionales que apuntan hacia la exploración, el 
descubrimiento, la socialización, la imaginación, el desarro-
llo exponencial de la creatividad, la libre creación, la comu-
nicación, la mediación, la resolución de conflictos, los 
acuerdos, etcétera. Así, se aclara que no está en discusión el 
valor educativo del juego, pero sí, la cooptación del mismo 
con fines productivos por parte de la escuela, difuminando 
nociones fundamentales como: círculo mágico, autotelia, 
espontaneidad, voluntariedad, libertad, acuerdos. 

 
Del círculo mágico en Johan Huizinga a los juegos 

finitos e infinitos en James Carse 
Se trata de un concepto planteado por Johan Huizinga 

(2012) en el Homo Ludens y que fuese popularizado por Salen 
y Zimmerman (2003). Este concepto apunta a la generación 
de una esfera lúdica que solo logran alcanzar quienes se 
aprestan al juego, y en el que se constituye una atmósfera 

concretada a partir de los intereses y los acuerdos y en los 
que la fantasía pasa a ocupar la dinámica transversal de todo 
lo que acontece. Esa atmósfera detona un espacio y un 
tiempo totalmente distintos al espacio y al tiempo real con-
creto. Esta idea de Huizinga es rescatada por Carse (1986) 
al hablar de los juegos finitos y los juegos infinitos. Para 
Carse, el círculo mágico solo es posible ser alcanzado 
cuando se está en presencia de los juegos infinitos. Y a estos 
se refiere como aquellos que perpetúan el seguir jugando, 
aquellos que no tienen espacios ni tiempos definidos exter-
namente, que tampoco tienen límites materiales ni numéri-
cos (y como se ha dicho, tampoco temporales), aquellos en 
los que no cabe la obligación, ni la competencia (por lo que 
no hay un ganador, porque, además de que la victoria y la 
derrota implica la advertencia de adversarios, esta divide, 
una victoria implica una derrota, y eso significa el cese del 
juego), aquellos en los que no cabe la imposición porque los 
acuerdos de quienes juegan son los que dinamizan la expe-
riencia (y para que exista un acuerdo, todas y todos deben 
relacionarse de forma igualitaria), aquellos en las que los 
acuerdos son respetados, pero también maleables por nue-
vos acuerdos, aquellos en los que el mundo tal y como se 
conoce, no es necesariamente el mundo en el que estos jue-
gos acontecen, aquellos en los que no hay resultados previ-
sibles porque todo puede pasar o no pasar. Ese juego infinito 
es adjudicado por Carse (1986) a ese juego de niñas y niños 
que no tiene otro fin que no sea el jugar y seguir jugando, 
sin más que eso. 

Por el contrario, el juego finito en Carse (1986) es de-
tentado por lógicas externas y limitativas. Esto es, una es-
pecie lúdica que se genera por lógicas en relaciones que son 
necesariamente desiguales, por ejemplo: actividades lúdicas 
impuestas o preestablecidas por la lógica adulta que no se 
generan a partir de la provisoriedad de quienes tienes pre-
disposición para jugar, sino de la planificación docente y cu-
rricular; un maestro que llega para enseñar a ‘jugar’ a las y 
los niños (Valiño, 2020), y para gestar el desarrollo de com-
petencias en niños y niñas (Fondo de las Naciones Unidas 
para la Infancia [UNICEF], 2018; Torres et al., 2018; He-
rrera-Occ y Gonzales-Soto, 2023); limitaciones ocupadas 
por quienes detentan la lógica lúdica, esto es, hay tiempos 
definidos (porque hay otras cosas que enseñar y otros espa-
cios a los que acudir, y el tiempo apremia), hay espacios de-
finidos (de los que no se puede salir, y tampoco transfor-
mar), propósitos externos que cumplir, cierres sin sorpre-
sas ni incertidumbre (Villa et al. 2010; Vizuete, 2023), im-
posibilidad de variaciones, imposibilidad de configurar otras 
dimensiones de la experiencia lúdica. Esas limitaciones son 
naturales porque en la escuela, vale decir que, ni el tiempo, 
ni los espacios, incluso, el lenguaje, a decir de Antolín 
(2009), son de las y los niños, son, por el contrario, del cu-
rriculum, y este, no pensado precisamente como espacio 
público, sino como marco regulador de la acción pedagó-
gica, que no es necesariamente malo, pero cuando es solo 
eso, no queda lugar para la voz, en este caso, de niñas y ni-
ños. Un argumento empleado por docentes apunta hacia 
una supuesta necesidad de niñas y niños de aprender a jugar 
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ciertos juegos para aprender lo que los docentes necesitan 
y/o deben enseñar. Y allí hay un dilema. ¿Enseñar a jugar?, 
o, ¿enseñar disposiciones de una actividad lúdica? Hay quie-
nes sostienen que a los niños se les debe enseñar a jugar 
(Alonso, 2021), pero, tal y como lo manifiesta Pavía 
(2006), lo que se enseña no es necesariamente la experien-
cia del jugar, no es el jugar, sino ciertos modos y ciertas 
predisposiciones para jugar lo que Carse (1986) ha llamado 
juegos finitos. Al círculo mágico de Huizinga (2012), Juul 
(2008), propone un rompecabezas, en tanto apunta a que el 
círculo mágico es cerrado, mientras que la metáfora del 
rompecabezas permite ir generando construcciones lúdicas 
mucho más compartidas siempre y cuando se compartan 
también las convenciones lúdicas bajo las que se crea la es-
fera lúdica. Lo cierto es que la noción del círculo mágico de 
Huizinga (2012) no se opone a la participación de otros, 
dado que su noción circular es osmótica y permeable, y tal 
como lo establece Juul (2008), requeriría de alguien que 
comparta las convenciones lúdicas existentes y generadoras 
de esa esfera y atmósfera lúdica.  

La noción del círculo mágico no está exenta de opinio-
nes contrapuestas. De hecho, en Navarrete (2013), se in-
tentó desprestigiar la noción de Huizinga, aludiendo a una 
supuesta genuflexión de esa concepción a una lógica de mer-
cado. Según Navarrete (2013), Huizinga plantearía su idea, 
no pudiendo abstraerse de la cultura de la moral protestante 
de la época, y que, al estar última dominada por una lógica 
de mercado, el concepto del círculo mágico sería también 
explicado y subsidiario por dicho contexto. En un segundo 
caso, Sharp y Thomas (2019) sostienen que la noción de 
círculo mágico implica un concepto vago dado que, en el 
caso de los videojuegos (que es el que ellos tratan), estos 
llegaron para difuminar esa línea divisoria que Huizinga ad-
vierte en las realidades percibibles a partir de la noción del 
círculo mágico, esto es, una realidad concreta, y una reali-
dad lúdica (por lo tanto, realidad alterna, imaginaria, ficcio-
nada, maleable). En Sepúlveda (2021), puede advertirse 
una posición según la cual, el proceso que él denomina 
‘trans-gamificación’, vendría a los horizontes lúdicos de los 
videojuegos y la realidad concreta, y ello sin tener que con-
vertir el juego en un elemento productivo.  

 
Autotelia 
En Huizinga (2012), la autotelia define al juego como 

una actividad lúdica que tienen fin en sí mismo, sin otros 
propósitos o fines que no sean el jugar por placer, jugar por 
jugar. Ahora bien, algo muy similar a lo ocurrido con la no-
ción del círculo mágico, ha ocurrido con la noción de auto-
telia, es decir, tiene también algún que otro detractor. Así, 
está el caso de Schmid (2009, 2011), quien la considera 
como una categoría oscura, simple e incompleta. Y, tam-
bién se encuentra a Klein (2018), quien reitera lo que ya 
Schmid (2009, 2011) ha postulado, en tanto su trabajo es 
un análisis de las conjeturas de Schmid.  

Válido sería apuntar a que, en el caso de Schmid (2009, 
2011), sus reflexiones devienen de trabajos desarrollados 
del ámbito de la filosofía del deporte, lo que, de partida, 

permite advertir una superposición epistémica, siendo que 
es reconocido que las lógicas y las estructuras del deporte y 
el juego, si bien son dialogantes, tienen distinciones no me-
nores. Incluso, en ambos trabajos, cuando Schmid (2009, 
2011) habla de un jugador, se refiere a este como un atleta 
(Reyes, 2022), lo que de partida revela el énfasis puesto en 
el análisis, que no es precisamente el juego como una expe-
riencia lúdica. Benítez (2017) habla de autotelia ciega, con-
siderando que esta no es más que un callejón sin salida para 
el complacimiento estético.  

Estos recursos son empleados como argumentos para in-
suflar una propiedad ulterior al juego para su empleo como 
mecanismo didáctico en el ámbito escolar, al punto que 
Scheines (1998) sostiene que no se trata de sustituir el apo-
tegma de ‘la letra con sangre entra’ al apotegma de ‘la letra 
con juego entra’, tal y como viene siendo sostenido por 
otras personas como Paniagua (2018), Pepe (2017). 

En otro caso, se advierte que, no poca literatura habla 
de ‘juego libre’ (Ministerio de Educación, 2012; Ponce, 
2014; Mendoza, 2016; Figueroa y Figueroa, 2019), como 
ese juego que reúne las características ya señaladas por Hui-
zinga. Lo curioso es que el adjetivo otorgado a esa categoría, 
genera una lógica binaria, porque si hay un juego que es li-
bre, de inmediato se piensa que hay otro que no lo es. Este 
otro juego que no sería libre, es el que justifican para el em-
pleo en el entorno escolar, pero no como ese que generan 
las y los niños desde le espontaneidad y que no tiene otro 
fin que no sea el jugar por jugar, sino como uno que, vendría 
a ser empleado de forma consciente, planificada, dirigida, 
con la intención de provocar ciertos aprendizajes. Lo cu-
rioso y contradictorio es que, al hacer esa digresión, se em-
plea a Huizinga para la definición del juego ‘libre’, pero se 
desconocen luego sus características al considerar otra no-
ción de juego.  

 
Formas de tratamiento del juego en la literatura 

actual 
Hay dos formas mayoritarias de tratamiento del juego 

en la literatura científica actual. Una de ellas se confirma en 
los trabajos de investigación que dan por sentado una noción 
del juego, sin fundamentar su postura epistémica. Esto es, 
se aplica una intervención con cierto tipo de actividad lúdica 
a la que denominan juego, y luego se hace una medición del 
impacto de dicha intervención. Al final, y suponiendo que 
los resultados hayan sido buenos, se determina que dicha 
intervención ha sido positiva y favorable, y por ende se con-
cluye afirmando que la actividad lúdica a la que llamaron 
juego, produjo tales beneficios a partir de la intervención. 
Así, el juego ‘tal’ es positivo para aquella conducta, com-
portamiento, manifestación o estado de salud sobre el cual 
se intervino. La mayoría de esas intervenciones se generan 
a partir del control de variables, por lo que, todo lo que 
ocurre en la instancia de la intervención, es, no solo contro-
lado, sino que ha sido previsto, preestablecido, preparado 
de antemano. Generalmente este tipo de intervenciones se 
desarrollan a partir del uso de taxonomías que categorizan 
el juego de formas bastante dispersas, por ejemplo: juegos 
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reducidos, juegos modificados, juegos motores, juegos lú-
dicos, juegos recreativos, juegos cooperativos, juegos de-
portivos, juegos predeportivos, juegos mentales, juegos con 
y sin pelota, juegos con y sin oposición, juegos de traslación, 
juegos estacionales, juegos individuales, juegos colectivos, 
juegos de roles, juegos tradicionales, juegos de mesa, juegos 
activos, juegos pasivos, entre tantos más (Serra et al., 2011; 
Cruz et al., 2020; Muñoz-Arroyave et al., 2020; Guío, 
2022; Honório et al., 2022; Concha-Cisternas et al., 2023). 
Se da por sentado que lo que se hace es ‘juego’, aun y 
cuando no se fundamenta epistémicamente, y así se repite 
como evidencia que el juego (considerado así en tales traba-
jos), tiene un impacto favorable en el contexto escolar, por 
lo que se hace aconsejable su empleo. No obstante, tales 
trabajos no discuten fundamentos epistémicos del juego, 
por lo que no puede dar por sentado que la experiencia base 
ha sido precisamente juego. Así, el argumento de que, la 
evidencia científica lo demuestra, no es válido, y ello por 
cuanto, precisamente esta carece de fundamentación en 
torno a la experiencia misma.  

Nada de lo anteriormente mencionado es relacionable 
con alguna de las características definitorias del juego, pero 
la comunidad científica lo viene aprobando, así, sin más, sin 
debate, porque parece no ser tan importante detenerse a 
una discusión teórico-epistémica. Esa misma comunidad 
científica que parece no chistar cuando de autotelia se habla 
al definir el juego, esto es, porque es reconocible como una 
de sus características fundamentales. Entonces, surgen pre-
guntas: ¿qué ocurre con la fundamentación del juego?, ¿será 
que quienes apuestan por el cuido del detalle autotélico del 
juego están desorientados, están siendo muy literales, o 
dogmáticos?, o ¿es que la noción de productividad en el 
juego ha nublado tanto la perspectiva, que ya no está impor-
tando la ligereza conceptual y epistémica con la que se tra-
tan los fundamentos del juego? 

En otro caso, se tiene que el juego es asumido como una 
estrategia pedagógica-didáctica (Cano-Moya et al., 2023) 
para la enseñanza de habilidades, destrezas, técnicas, con-
ceptos, aptitudes, etcétera. Se denomina el juego como ele-
mento empleado, en ocasiones siendo sustentado teórica-
mente, y en otras no. En las que sí existe algún fundamento 
teórico, generalmente se adhieren a las características seña-
ladas por Huizinga (2012), entre ellas, la autotelia, la vo-
luntariedad, la espontaneidad y la libertad, pero, paradójica 
y contradictoriamente, luego reseñan el juego como estra-
tegia pedagógica-didáctica (una muestra de estos trabajos, 
por ejemplo: Coma, 2008; Soto, 2020; Alonso, 2021; Mar-
tínez et al., 2022; Velásquez, 2022; Rubio, 2024). En los 
otros casos, tan solo se emplea con las señas ya manifesta-
das, sin necesidad aparente de sustentar teóricamente la 
concepción que se tiene del juego, dando por sentado que 
el resto de la comunidad científica la tiene como consenso 
(una muestra de estos trabajos, por ejemplo: Clérici, 2012; 
Fernández y Gonçalves, 2019; Villacís, 2019; González et 
al., 2022; Marlés-Betancourt et al., 2021; Párraga-Salvatie-
rra et al., 2021; Ramírez, 2021; Cevallos-Menéndez y 
Erazo-Delgado, 2023; Pérez-López y Navarro-Mateos, 

2023; Wijaya et al., 2023). Así, Reyes (2022) sostiene:  
El hecho de que exista tanta producción de registros en 

publicaciones científicas, no quiere decir de forma tácita 
que la comunidad científica ha aceptado exactamente esto. 
Al hacer un análisis de esta literatura, se advierte que la evi-
dencia levantada con respecto al tema (generalmente en los 
campos de la educación y la psicología), no juzga en función 
de la teleología del juego, es decir, no destaca el fenómeno 
del juego en su esencia, sino el beneficio de la actividad lú-
dica en las variables de estudio (p. 6).  

Esta declaración es muy similar a lo ya que ya manifes-
tara Mantilla (1991), y que también se puede apreciar en 
Ramos (2008), quien sostiene que, en su revisión de litera-
tura, los resultados obtenidos permiten “entrever la limi-
tada intención académica de hacer del juego un objeto só-
lido de estudios sociológicos o antropológicos” (p. 3), y 
luego agrega afirmando que evidencia contrariedad en tanto 
advierte estigmatización del juego, un elevado número de 
publicaciones considerando al juego como elemento didác-
tico, y una reducida atención del juego como objeto de es-
tudio, lo que le lleva a “reconocer la presencia de un pro-
blema social y cultural del juego” (p. 4).  

Al día de hoy, la gamificación, es la nueva moda; existe 
un cúmulo de investigaciones sobre la metodología a la que 
se le denomina ‘Aprendizaje basado en Juegos’ (Cornellà et 
al., 2020; Moscoso-Abad et al., 2022; Zavala-Vargas et al., 
2020), existen manuales sobre el tópico metodológico (The 
Lego Foundation, 2018; Fundación Bosco Global, 2021). Y 
la tendencia no se detiene.  

 
Noción de la productividad: ¿colonización del juego? 
Tal y como se ha destacado, el juego ha sido incorporado 

en el ámbito escolar desde la lógica curricular a propósito 
de que se piensa que así se favorecerán las oportunidades y 
condiciones para el aprendizaje de niñas y niños en la es-
cuela. No obstante, no es lo mismo decir que el juego tiene 
un potencial educativo, a decir que, justo por eso, el juego 
ha de ser empleado como mecanismo didáctico. Lo segundo 
apunta a una justificación con un noble propósito, pero ello 
no niega la realidad, esto es, que se le asigna y adjudica al 
juego un fin, un propósito didáctico a producir en niñas y 
niños, y, de hecho, la única forma de justificar la irrupción 
del juego en el contexto curricular (más allá de que se con-
sidere un contenido) es precisamente la necesidad de que 
este produzca los aprendizajes esperados. A la sazón, Anto-
lín (2009) pregunta: “¿Por qué domesticar lo que es propie-
dad del libre desempeño?” (p. 29).  

Cuando la escuela invade el territorio del juego, es por-
que lo asume como bandera curricular, coopta sus mecanis-
mos internos, lo presenta como resultado noble del estudio 
continuo sustentando en cierto tipo de evidencia su planteo, 
ejerce una violencia simbólica sobre el juego (Bourdieu y 
Passeron, 1996; Mantilla, 2016; Torrebadella y Brasó, 
2022), configura el ejercicio de un poder biopolítico para la 
regulación de la infancia, coloniza la experiencia, y, a poste-
riori, lo defiende como un producto propio, de naturaleza y 
composición (Reyes, 2022). Según Torrebadella y Brasó 



2024, Retos, 54, 777-790 
© Copyright: Federación Española de Asociaciones de Docentes de Educación Física (FEADEF) ISSN: Edición impresa: 1579-1726. Edición Web: 1988-2041 (https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/index) 

-784-                                                                                                                                                                                                             Retos, número 54, 2024 (mayo)     

(2022), la escuela ha matado el juego. De acuerdo con Villa 
et al. (2010), con su ingreso a la escuela, el juego ha pagado 
un costo muy alto, perdiendo su capacidad de seducción, y 
ha sido tamizado por un proceso de sumisión y racionaliza-
ción, extrayendo del mismo, todo aquello que se escapa a 
las lógicas y demandas curriculares. El producto de ese ta-
mizaje termina siendo enarbolado como triunfo de las nue-
vas metodologías, a despecho de la pedagogía como teoría 
de la educación.  

Con la idea de convertir la escuela y los procesos de en-
señanza y aprendizaje en algo distinto, justo cuando la es-
cuela llegaba a un punto en el que incluso se alzaron voces 
que apuntaron hacia la muerte de la escuela (Reimer, 
1974), la lógica del forzamiento curricular del juego tomó 
un segundo aire con el propósito de ‘hacer’ la enseñanza 
más divertida, más atractiva. De hecho, aunque ya pasó un 
poco la tendencia explícita, deberá recordarse que en algún 
momento el fenómeno de moda implicaba la enseñanza de 
cualquier cosa de forma divertida: matemática divertida, 
química divertida, historia divertida, entre otras cosas más 
variopintas (Ardila, 2017). Y, ¿cuál es era elemento común 
en todas esas propuestas?: pues, el elemento común en cada 
una de tales propuestas era el ‘juego’ así denominado, como 
catalizador de los aprendizajes de las y los niños. El juego 
fue ocupado como imán para traer la voluntad del aprendi-
zaje hacia el lindero de la enseñanza, maniatando y subordi-
nando, como siempre lo ha hecho la escuela (como sis-
tema), el aprendizaje a la enseñanza, como que si una cosa 
no ocurriera sin la otra. De hecho, de allí la lógica del pro-
ceso unicausal del llamado ‘proceso de enseñanza-aprendi-
zaje’ (Reyes, 2016), así, en singular.  

Cuando la escuela incorpora y absorbe el juego, lo 
atrapa, lo vacía en su constitución y en su naturaleza para 
trasplantar una nueva naturaleza, ahora curricular y vehicu-
lante de sus intereses e intenciones, algo alejadas, por 
cierto, de las de aquellos quienes van a la escuela (Villa et 
al., 2010; Reyes, 2023b). Al tomar el juego para sí, la es-
cuela necesita instrumentalizarlo como una:  

(…) acción cultural domesticada y encauzable en bene-
ficio de teorías o posicionamientos políticos de diferentes 
tipos; sin embargo, el juego se resiste a ser encauzado, no 
acepta el encasillamiento y, normalmente, desborda la ins-
trumentación política, social y educativa de cualquier tipo a 
la que quiera sometérsele” (Vizuete, 2023; p. 7).  

 
Posible confusión: ¿actividad lúdica es necesaria-

mente igual a juego? 
Según Brougère (2005), y según se suma Rupin et al. 

(2018), el término ‘juego’, viene siendo empleado de forma 
indistinta en la jerga preponderante en educación, deporte 
y otros campos y oficios, y ha sido adjudicado a múltiples 
actividades como los juegos olímpicos, juegos de azar, jue-
gos de mesa, entre otros, y eso ha ocurrido, según estos au-
tores, sin necesidad de preguntar si el uso del término es 
legítimo o no. Simplemente se usa y se da por sentado que 
toda la comunidad hablante la acepta, sin más. No obstante, 
el hecho de que no se pregunte, no debe dar por sentado 

que esa es la concepción adecuada y que sea la que mejor 
define el fenómeno en cuestión. El hecho de que no se pre-
gunte si en los casos mencionados (y otros similares) el uso 
lingüístico otorgado es el apropiado, no es precisamente un 
logro que deba ser aplaudido, sino una falencia de quienes 
estudian e investigan al respecto. Esto, lo que hace es poner 
en evidencia la manifestación del relativismo epistémico 
que abunda en el campo de estudios como moneda co-
rriente (al decir de Sokal y Bricmont, 1999), y muestra la 
indefinición epistémica existente como un obstáculo a ven-
cer para la consolidación del campo de estudios del ocio y 
la recreación (Reyes, 2023c), del que, de hecho, se nutre la 
educación. Como se puede advertir, tal relativismo episté-
mico, propio de la posmodernidad, ha conducido a una in-
definición y a ejercicios sinonímicos que hacen un flaco fa-
vor al campo de estudios, y ha generado el uso abusivo de 
conceptos, categorías, taxonomías (entre otros), que han 
sido sacadas de contexto, sin justificación alguna, tal y como 
lo expresan Brougère (2005), y Rupin et al. (2018), sin ne-
cesidad de preguntar por el mal uso de conceptos científi-
cos, o “si resultan pertinentes, ni siquiera de si tienen sen-
tido” (Sokal y Bricmont, 1999; p. 14). Siendo así, esta si-
tuación lo que hace es generar “una verdadera intoxicación 
verbal, combinada con una soberana indiferencia por el sig-
nificado de las palabras” (Op.cit., p. 23), a pesar de que, 
como sostuvo Andreski (1972), posiblemente tal confusión 
de ideas no lleve a ninguna parte ni conmuevan el mundo. 
Así, se toman deseos por realidades epistémicas (Laudan, 
1990). 

Tomando ello en cuenta, debe destacarse que existe una 
importante distinción entre la actividad lúdica y el juego, 
distinción semántica que puede ayudar a destrabar un poco 
la confusión reinante. Más allá de la minusvaloración se-
mántica que, en ocasiones, se produce para sentenciar un 
debate como uno no relevante y por tanto postergable. No 
obstante, según Martini (en Eco y Martini, 1999), “los nom-
bres de las cosas tienen su importancia, porque no son arbi-
trarios, sino fruto de un acto de inteligencia y de compren-
sión que, si es compartido por otro, lleva al reconocimiento 
incluso teorético de valores comunes” (p. 28).  

Ahora bien, al hablar de actividad lúdica se hace referen-
cia a una actividad enunciada desde la conciencia lúdica in-
corporando todas aquellas actividades que tributan al dis-
frute, el descanso y el desarrollo humano, en el marco de lo 
que Dumazedier (1988) plantease como los componentes 
de la teoría funcionalista. El juego es una de estas actividades 
precisadas en esta nomenclatura, pero también la danza, la 
lectura, el canto, la dramaturgia, la contemplación, la prác-
tica deportiva, el chiste, entre tantas más como se puedan 
ocurrir.  

Si se concibe el juego, este se define como una actividad 
lúdica que tiene fin en sí mismo, que tributa al disfrute, al 
descanso y el desarrollo humano, una actividad espontánea, 
voluntaria, que conjuga la posibilidad de los acuerdos y ge-
nera realidades imaginables compartidas, que tienen, sin 
duda alguna, un correlato en la realidad concreta, aunque 
no precise de esta última para su elaboración. Así las cosas, 
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es preciso comprender que el juego es una actividad lúdica 
más en el marco de un abanico de posibilidades lúdicas de 
mayores alcances, es decir, no es la única actividad lúdica 
existente, por lo que sinonimizar ‘juego’ y ‘actividad lúdica’ 
no es correcto, habida cuenta de que se generaliza y se su-
merge en el juego una cantidad innumerable de otras acti-
vidades lúdicas que no tienen, necesariamente, las mismas 
características definitorias del juego, y, por ende, se abona 
a un efecto de difuminación del sentido teleológico, no solo 
del juego, sino también de esas otras actividades lúdicas que 
quedan soterradas por la generalización.  

 
Propuesta teórica 
 
La propuesta que se presenta apunta hacia dos ejes fun-

damentales:  
a) es necesario dar a cada categoría su justa dimensión y 

el tratamiento semántico adecuado, por lo que, a las activi-
dades lúdicas empleadas como mecanismos conductores de 
aprendizajes preestablecidos desde la intencionalidad do-
cente y curricular, debería llamársele como corresponde. 
Por ejemplo, Seybold (1976), en su momento, propuso 
‘formas de ejercitación lúdica’; Lasierra y Lavega (1993) ha-
blaron de formas jugadas (a lo cual se han sumado diversidad 
de autores, entre ellos, Vizuete, 2023); Dinello et al. 
(2001) propuso mantener el término de ‘actividad lúdica’ 
(siendo que este término es ampliamente usado para refe-
rirse a lo ya destacado), propuesta a la que se sumó poste-
riormente Mercado (2009); Moreno (2005), por su parte, 
usa el término ‘situación lúdica’; Antolín (2009) ofrece la 
propuesta de ‘aproximaciones lúdicas’; Sharp & Thomas 
(2019) hablarían de formas lúdicas; mientras que Reyes 
(2018) propuso ‘situaciones lúdico-motrices’; 

b) avanzar en una caracterización del juego y de las acti-
vidades lúdicas en general, en el contexto de su manifesta-
ción, más allá de sus resultados, allí en contexto.  

 
Conclusiones 
 
Desde la perspectiva de las características adjudicadas al 

juego por Johan Huizinga (que cuentan en la actualidad con 
un importante reconocimiento), se advierte que este fenó-
meno ha sido cooptado por la escuela, desvencijándole de 
sus más relevantes atributos, tratándose de un proceso de 
colonización del juego al adjudicarle nuevas significaciones 
más allá de las naturales que posee y que le han sido sustraí-
das por una noción de productividad.  

Hay diferencias básicas entre el juego que, considera los 
atributos reseñados, y aquella actividad lúdica (denominada 
juego) que es empleada en el contexto escolar como meca-
nismo promotor de ciertos aprendizajes.  

La noción del círculo mágico en Huizinga no es sus-
traíble de las nociones de fantasía, autotelia, voluntariedad, 
espontaneidad, libertad y acuerdos reglados, que no solo 
son considerados por el sociólogo holandés, sino por mu-
chos otros referentes del juego. Además de ello, y con base 
en otros referentes como Carse (1986), Antolín (2009), 

Mantilla (2016), Reyes (2022, 2023b) es posible reflexio-
nar en torno a que las lógicas limitativas de la escuela se en-
marcan en una confrontación directa con los elementos bá-
sicos de la noción del círculo mágico y la autotelia, esto es, 
el tiempo, el espacio y la elucubración de realidades otras. 
Esto es, la escuela predispone tiempos, espacios y realidades 
concretas que no calzan en la naturaleza del juego, pero no 
solo ello, sino que la misma noción de productividad niega 
el espíritu del juego.  

Hay propuestas semántico-conceptuales que podrían 
servir como referentes para recentrar las dinámicas lúdicas 
dentro y fuera del contexto escolar. Siendo algunas de estas: 
actividades lúdicas, situaciones lúdicas, situaciones lúdico-
motrices, formas lúdicas, formas jugadas, aproximaciones 
lúdicas, formas de ejercitación lúdica. 

 
Aplicación práctica 
 
Se considera que, adjudicar nomenclaturas conceptuales 

a las actividades lúdicas susceptibles de consideración en el 
contexto curricular, apunta a respetar la dignidad de NNA, 
según la CDN (ONU, 1990); además, permitirá situar el 
juego en el contexto que realmente ocupa no haciendo uso 
del mismo para capturar aprendizajes, y ofrecerá oportuni-
dades y condiciones para que la experiencia del jugar se ma-
nifieste en condiciones de libertad, tal y como lo prevé la 
literatura científica. Se considera necesario hacer la distin-
ción entre el juego como experiencia libertaria, autónoma 
espontánea, autotélica, y esas otras actividades lúdicas que 
pueden emplearse a manera de estrategia didáctica en el 
contexto escolar y en la literatura empleada por docentes y 
asociadas al contexto curricular. Tanto en el hogar como en 
la escuela, padres, madres y docentes, respectivamente, de-
ben dar a la actividad lúdica un lugar preponderante, en el 
sentido de que ello contribuye al desarrollo y consolidación 
de aprendizajes, más no por ello, ocupar el lugar que co-
rresponde a las y los jugadores en cuestión, esto es, niños y 
niñas. Esto implica un desarrollo democrático y democrati-
zante de la actividad lúdica, que ya no se confunde ni se mi-
metiza con el juego. Además, se considera necesario que, 
en este marco, se trabaje en la intervención lúdica, a partir 
de actividades de ese tipo, sin cooptar el juego como instan-
cia natural, espontánea y libertaria.  

 
Futura línea de investigación 
 
Este trabajo apunta hacia la investigación relacionada 

con actitudes de estudiantes y profesores hacia las activida-
des lúdicas y el juego en el ámbito escolar.  
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