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EDITORIAL 

VEINTE AÑOS EN EL CINCUENTENARIO DE LA FACULTAD 

 

La conmemoración del cincuentenario de la Facultad de Ciencias Humanas nos 

invita a repasar la historia de una institución anclada en un lugar de privilegio a 

nivel local, nacional e internacional, en lo que se refiere a la formación de grado y 

posgrado, a los centros de investigación consolidados, a la producción editorial y 

las actividades de extensión. Esta identidad institucional, su reconocimiento como 

un espacio de excelencia al interior de la UNCPBA es fruto de un proceso donde 

tiempo y lugar se fueron dando de la mano para conformarla y definirla.  

Cuando el 5 de junio de 1964 la Facultad -en ese momento denominada 

Ciencias del Hombre- comenzó el dictado de clases en una casa alquilada, le 

otorgó una impronta al Instituto Universitario de Tandil enmarcado en un perfil 

profesional que diera respuesta a las demandas de la región, la cual se potenció 

en el tiempo. Las primeras inquietudes permitieron conformar un Centro de 

formación docente, el Profesorado en Ciencias de la Educación y Filosofía y Letras 

como carreras inaugurales a las que se sumaron las de Maestra jardinera y 

Asistente educacional en 1967. La formación de profesores y la capacitación 

estuvieron en el centro del escenario a medida que se recalificaba la institución 

privada que la albergaba: compra de edificios, su reconocimiento provisorio como 

Universidad de Tandil (1968) y el desarrollo de un perfil profesional más amplio 

que habilitó la creación de las facultades de Ciencias Económicas, Ciencias Físico-

Matemáticas y Ciencias Veterinarias.  

El 9 de octubre de 1974 se crea la Universidad Nacional del Centro de la 

Provincia de Buenos Aires y la Facultad, que al año siguiente pasa a denominarse 

Humanidades y en 1988 Ciencias Humanas, no sólo se proyecta a la región con 

su cuarta colación de grados y con nuevas ofertas como Asistente en 

Psicopedagogía y los profesorados de Educación Inicial e Historia, sino que lo 

hace desde el paradigma de universidad pública regional. Este complejo proceso 

suma innumerables actores internos (estudiantes, docentes, no docentes, 

graduados) y externos (municipalidad, asociaciones de amigos, entidades 
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vecinales y políticas de diferentes ámbitos, entre otros) que, con mayor o menor 

visibilidad, bregaron por el pasaje de la Facultad del ámbito privado al público, 

por apostar a los esfuerzos colectivos en momentos de vaivenes políticos y 

financieros, con el fin de conformar un emprendimiento con fuerte perfil local y 

regional. 

 En el marco de celebración de este cincuentenario, la Revista Espacios 

en Blanco cumple veinte años. Este aniversario nos invita a recordar y con-

memorar los comienzos y a todos aquellos que han participado para que hoy se 

haya constituido en un referente nacional e internacional. Si nos retrotraemos a 

sus inicios, el primer y segundo número de la Revista actuaron como carta de 

presentación de la producción de un grupo de docentes e investigadores de la 

Facultad. Los posteriores números se fueron abriendo a un público más amplio de 

autores y lectores, anexando nuevas secciones hasta llegar al formato que hoy 

conocemos. 

 Ya se ha escrito en la editorial del Nº 19 la historia de Espacios en 

Blanco, el porqué de su nombre y todos aquellos que contribuyeron y siguen 

contribuyendo a su vigencia y crecimiento; al que ahora se ha sumado un grupo 

de jóvenes investigadores del NEES quienes, como Equipo Editorial, con 

renovadas ideas y energías nos interpelan a nuevos desafíos. En ésta queremos 

hacer referencia a la importancia de la publicación en nuestra área de 

conocimiento y la lucha por buscar un espacio propio, definido bajo los 

parámetros que caracterizan y singularizan a las Humanidades y Ciencias 

Sociales, que no siempre tienen el lugar y el reconocimiento que consideramos 

les corresponde en los organismos científicos, sean estos gubernamentales, no 

gubernamentales y aún en nuestros propios claustros universitarios. Así como 

adherir a la apelación que actualmente están realizando diferentes grupos de 

investigadores al establecimiento de criterios diferenciales de evaluación que 

respeten sus presupuestos epistemológicos y metodológicos; y su modo de 

transferir conocimientos asumiendo un fuerte compromiso social.  

 Como homenaje a estos dos procesos fundacionales, entre otras 

actividades queremos recuperar el Taller de Memoria Institucional de la Carrera 

de Ciencias de la Educación que, junto con la Secretaría de Extensión de la 
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Facultad, desde junio de 2014 realizarán una intervención permanente de diálogo 

entre pasado y presente. En un aula se instalarán imágenes de esos lugares, 

actores e hitos que, al tiempo que testimonian un pasado, pretenden generar un 

diálogo intergeneracional entre los que abrieron camino y los que hoy asumen 

nuevos desafíos. Como actividad específica del vigésimo aniversario de la Revista 

Espacios en Blanco, la Dirección, el Comité y Equipo Editorial, junto con los 

directores de los proyectos radicados en el NEES organizarán un evento 

académico de carácter internacional que reunirá a todos aquellos docentes, 

graduados, alumnos e investigadores que han sostenido su permanencia y 

calidad en el tiempo desde la lectura, producción, divulgación e intercambio. 

Dicho evento se propone generar y consolidar un ámbito para compartir 

experiencias, problematizar e indagar sobre los intersticios de la cuestión 

educativa en forma conjunta con una mirada integradora en cuatro ejes 

temáticos: Educación superior; Fundamentos filosófico-pedagógicos de la 

educación; Cambio social, sujetos y prácticas educativas; Políticas, prácticas y 

experiencias educativas; e Historia de la educación. 

Este I Encuentro Internacional, que tendrá lugar los días 29, 30 y 31 de 

octubre del presente año, lo hemos titulado Espacios de investigación y 

divulgación recuperando esos objetivos fundacionales de la Revista: invitar a 

“incluirse en el espacio del pensar…, en el espacio del compartir experiencias,… 

[brindando] este lugar desde el cual se puedan anudar subjetividades, en ese ir 

en camino hacia el conocimiento” y su difusión. Con la convicción que el espacio 

que llenemos, abrirá a múltiples espacios en blanco a ser pensados, compartidos 

en esa búsqueda permanente del conocer. 
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DOSSIER N° 24 

Juego, Juguetes e Historicidad.  

Campo de investigación y de intervención 

 

PRESENTACIÓN 

Angela Ridao* 

Ana Montenegro** 

 

El Dossier que se presenta a continuación aborda la cuestión de Juego, 

juguetes e historicidad articulando trabajos de investigación provenientes de 

diferentes campos disciplinares con la intención de aportar a la reflexión teórica 

y a la puesta en valor de estos constructos socio-culturales. A su vez conjuga 

miradas provenientes de bagajes culturales diversos, lo cual entreteje puntos 

comunes y llamados de atención respecto de estos objetos de investigación. En 

este sentido, los convocados nos aglutinamos en derredor de algunas 

cuestiones básicas, al reconocer al juego como la ocupación primordial de la 

infancia, pero también un componente fundamental de la propia evolución 

humana. Al jugar surge una fuerza poderosa propia de nuestra naturaleza, por 

medio de la cual se generan múltiples y variadas percepciones que ingresan en 

un proceso de permanente creación.  

Jugar es esencial para nuestra existencia porque es un camino hacia el 

bienestar, la adaptación y la cohesión social. Los juegos se amplían hacia la 

sociedad y fomentan el espíritu de comunidad, crean cultura y, viceversa, se 

retroalimentan desde ella. El juego y el juguete -como objeto- cimientan un 

 
* Master en Creatividad Aplicada Total, Universidad de Santiago de Compostela. Profesora en FCH - UNCPBA. y en 
el Instituto Superior San José. Investigadora del NEES- UNCPBA. Directora en Jardín de Infantes San José. E-mail: 

angierid@gmail.com 
** Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación, UNED. Profesora e Investigadora del NEES- UNCPBA. E-mail: 

anamont2011@gmail.com 
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mundo de representaciones del cual el hombre es parte. Desde allí se reflejan 

las problemáticas propias del ambiente, afloran actitudes hacia los demás y en 

este inter-juego se puede observar el entramado que hace identificable a cada 

cultura.  

Por ello, el juguete es un objeto vital que nos permite comprender la 

historia de la infancia, tanto por su calidad de mediador, como así también de 

portador de múltiples significados. Desde esta idea, la actividad lúdica y sus 

soportes materiales remiten a prácticas sociales y culturales que testimonian 

cómo la infancia transita su historia. Esto supone considerar al juguete u objeto 

de juego como un dispositivo que preserva la herencia y el acervo cultural, y un 

mediador entre la cultura de los antepasados y las nuevas generaciones.  

En este marco este objeto/juguete deja huellas, representa un sistema 

de símbolos y signos que ha llevado a múltiples intervenciones para su guarda y 

preservación, entre las cuales el Museo de Juguetes adquiere un valor 

sustancial. A través de ellos emerge la puesta en valor de objetos y 

documentos pertenecientes a la infancia en su temporalidad y una vasta 

producción sobre temas relacionados con la historia de la infancia, la industria 

juguetera y la literatura infantil. Desde ellos podemos dilucidar a la infancia 

como ese territorio delicado e inquietante que los adultos hemos construido con 

nuestros recuerdos fragmentados, incompletos e idealizados; tejiendo una 

trama de experiencias y saberes que compartimos y transmitimos entre 

generaciones.  

En base a estos supuestos este Dossier se organiza en dos apartados 

Aproximaciones a lo lúdico e Historicidad y patrimonio de lo lúdico.  

Aproximaciones a lo lúdico pretende aportar, desde una mirada 

interdisciplinar (antropología, filosofía, historia de la cultura, psicología y arte), 

a los debates actuales del campo de la epistemología de lo lúdico. Los trabajos 
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que lo integran reflexionan sobre ese corpus teórico que ha definido e instalado 

tipologías y usos del juego que hoy demandan de una nueva puesta en común 

frente a la cultura globalizada y las nuevas tecnologías.  

Desde el campo de la Antropología Social y Cultural provienen los aportes 

de Miquel A. Oltra Albiach y Noelia Enriz. El primero aborda un objeto 

paradigmático como es el títere, no sólo para redimensionarlo como objeto 

socio-educativo profundizando en su validación artística sino, y lo que es más 

interesante, reformularlo dentro de los nuevos soportes tecnológicos. Al listado 

de las tipologías tradicionales, el autor suma debates provenientes de autores 

europeos y latinoamericanos que lentamente desplazan su cariz de objeto u 

artefacto ligado a su apariencia e introducen el tema de la función. Esto 

reacomoda la mirada de estos performer-object y los instala dentro de otros 

soportes como los dibujos animados, los productos por ordenador y, en 

general, la animación virtual propia de las nuevas tecnologías. La Dra. Enriz 

parte del bagaje de la epistemología de lo lúdico para alertar sobre las 

dificultades que conllevan algunas generalizaciones taxonómicas para abordar 

entramados socio-culturales específicos como la comunidad Mbyá guaraní en 

Misiones (Argentina). Partiendo de la polisemia de la noción de juego, expone 

las dificultades que en un trabajo etnográfico in situ denotan algunas 

taxonomías y propone el uso de otras categorías como “práctica lúdica” donde 

el juego se muestra como revelador de ordenamientos socio-culturales más 

amplios. El artículo, además de debatir, explora experiencias socio-culturales 

que redimensionan las nociones de juego y juguete, que sin caer en el 

relativismo, ubican a estos dentro de idiosincrasias propias.  

Desde la conjunción de la Filosofía y el Arte, el trabajo de Marta I. 

Tirado Gallego aborda el juego y el juguete como un escenario de la 

experiencia. Así como nos aproximamos a ser y estar con otros, también 
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podemos representarnos en el complejo campo de la subjetividad humana y del 

entramado socio-cultural. Allí se expresa desde la niñez a la madurez una 

concepción que supera al objeto y se configura en “el juego de la vida”, donde 

estética y ética son expresiones esenciales. Las reflexiones de la autora no 

abonan sólo el campo teórico de la epistemología de lo lúdico, sino que aportan 

también a la educación, proponiendo una figura de maestro por fuera de las 

prescripciones pedagógicas y dialogando desde la mundanidad, la fragilidad del 

ser; en síntesis, desde una humanidad que se constituye a través del juego y 

los juguetes. Regina Ofele transitando este camino de la subjetividad, valora 

desde el campo de la psicología, el papel del juego y los juguetes en las 

primeras experiencias de vida y lo intrafamiliar. Aunque no desconoce la 

importancia de lo sociocultural su enfoque se dirige a deconstruir el vínculo 

lúdico. Plantea un desafío para la epistemología al considerar que éste no 

comienza cuando el niño se encuentra con el objeto, sino que se constituye 

desde el encuentro y la ternura. El ser humano se comunica a partir de diversos 

códigos que implican la mirada de otro, se abren canales de comunicación, se 

construyen lenguajes, se generan emociones. En este vínculo prima la escucha 

atenta, la empatía, la mirada comprensiva, el tacto y el abrazo. La riqueza de 

esta mirada es la de acercarse al juego no desde un juguete que lo habilita, 

sino desde el encuentro y la ternura que lo contextúan.  

El segundo apartado, Historicidad y patrimonio de lo lúdico bucea sobre 

cuestiones de historicidad y puesta en valor de estos objetos socio-culturales. 

En este sentido las transformaciones en el campo de las Ciencias Sociales, la 

pedagogía, la explosión de la industria juguetera replantean, entre mediados 

del siglo XIX y fines del XX, debates en torno a la producción y uso -recreativo 

y/o educativo- de juegos y juguetes. Al mismo tiempo, qué hacer con aquellos 

descartados en el tiempo y sobre los que se debate, la forma de preservación. 
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Aquí cobran valor no sólo los soportes materiales para dicho fin, sino la 

concientización y el dialogo intergeneracional para la guarda de patrimonio 

lúdico.  

Sin descuidar el sustrato de la Antropología Cultural, Tizuko Morchida 

Kishimoto promueve dar voz a diferentes generaciones de “juerguistas” en 

Brasil para que hablen sobre juegos y juguetes y explorarlos en sus semejanzas 

y diferencias regionales. En otras palabras entelar a niños, jóvenes y adultos en 

la trama histórica. Para abordarlo, analiza las características específicas del 

jugar, la diferencia entre el juego tradicional y el popular, el jugar de los niños 

en un país con dimensiones continentales, la multiculturalidad, las similitudes y 

diferencias en la práctica lúdica. La hibridez de la cultura del juego de las 

épocas analizadas muestra la aproximación de juegos en la tradición de los 

jóvenes de diferentes países, lo que refleja tanto la conservación como el 

cambio, el papel de los juerguistas, con el colorido del lugar y la identidad de 

los sujetos, permaneciendo sin cambiar la estructura del juego. 

En un campo específico como es la Historia de la Educación Andrés 

Payà Rico reconstruye el rol que la actividad lúdica ha cumplido para la 

renovación pedagógica de la escuela española, haciendo hincapié en los 

debates entre juguetes educativos y recreativos. Considera importante esta 

reconstrucción porque en los nuevos formatos tecnológicos la dicotomía ha 

vuelto a reaparecer. El autor muestra cómo entre el último tercio del siglo XIX y 

la primera mitad del siglo XX confluyeron corrientes de pensamiento, campos 

disciplinares diversos, para la promoción de las cualidades pedagógicas y 

didácticas del juguete educativo. Esto dio lugar a la expansión de una industria 

juguetera que además de tener impacto en Argentina y otros países de América 

Latina, elaboró parámetros de distinción que si bien ya no mantienen la 

prescripción original, la reactualiza frente a los nuevos formatos tecnológicos.  
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Ana M. Montenegro y Angela Ridao entrelazando el campo de la 

Historia de la Educación y la Epistemología de lo lúdico, reflexionan sobre la 

historicidad del juego y el juguete desde una experiencia de intervención 

especifica: el Proyecto “Los juguetes de la infancia: historia y mediación 1900- 

1970”. El mismo, a partir de actividades de investigación, currículum y 

extensión, se propuso resignificar el juego y el juguete no sólo en su cariz de 

mediadores socio-culturales, sino también en su valoración de soportes 

ineludibles de memoria colectiva y biográfica. La tarea en conjunto con el 

Museo del Juguete de Tandil permitió, además de la puesta en valor de más de 

trescientos juguetes de propiedad de esta ONG (los cuales fueron clasificados e 

inventariados), la organización de una muestra colectiva con la intención de 

promover el dialogo intergeneracional. Este fue posible desde la emoción, el 

recuerdo, la voz de diferentes actores como los estudiantes que cursaron el 

Taller, los jugueteros de la ciudad, los vecinos que acercaron o donaron 

juguetes al Museo, los niños de escuelas y adultos que asistieron a la muestra 

Al unísono y aun con lógicas diferentes dialogar con autos de hojalata, muñecas 

de porcelana, canicas de vidrio, canchas de futbol, triciclos, juegos de damas, 

de Ludo, de Oca o Mis ladrillos, entre otros. 

Diciembre, 2013. 
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Juego, concepto y ordenamiento de una práctica escurridiza 

Game concept and practice ordering elusive 

 

 Noelia Enriz * 

 

Resumen  
En este trabajo nos proponemos abordar 

teóricamente la conformación de propuestas 
taxonómicas del juego como una modalidad 

que encuentra grandes limitaciones. Para ello 
daremos cuenta del modelo más ampliamente 
abordado, el de Roger Caillois. Desarrollaremos 

sus vínculos con el desarrollo de las 
investigaciones de ciencias sociales referidas al 

juego. Para ampliar la reflexión sobre las 
taxonomías, las interpretaremos a la luz de 
experiencias etnográficas con población 

indígena de la provincia de Misiones. 
Tomaremos experiencias de juego con pelota y 

de juegos de adivinación, como modelos de 
análisis. El argumento central será que las 

propuestas de ordenamiento centradas en los 
fines de las prácticas lúdicas no permiten dar 
cuenta de la diversidad de situaciones que se 

plantean.  
 

Palabras clave: práctica lúdica; taxonomía; 
mbyá guaraní. 
 

 
 

Abstract  
In this paper we try to address theoretically the 

formation of taxonomic proposals of the game 
as a mode that show greats limitations. The 

model that will be more widely discussed is the 
one of Roger Caillois. In this paper we will 
develop its links with the development of social 

science research regarding gaming. For further 
reflection on taxonomies, we're going to 

interpret them in the light of ethnographic 
experiences with indigenous people in the 
province of Misiones. We will point to the 

games with balls and guessing games as 
models of analysis. The central argument is 

that the proposed that focused on the purpose 
of playful practices do not allow to account for 

the diversity of situations that arise. 
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Introducción  

¿A qué estás jugando? ¿A qué juegan esos chicos? ¿A qué jugaron?, preguntas 

que pueden haber sido formuladas a la salida de un cumpleaños, en el patio de 

una casa, en la plaza, en la cocina, en el aula. Preguntas muy reiteradas y cuyo 

objetivo suele ser poder asir la práctica a través de un concepto y en el mismo 

acto organizarla a través de las categorías de quien pregunta. Esto puede dar 

lugar tanto a reflexiones del tipo “pero eso no es un juego” como a “entonces no 

tienen juego simbólico”. El objetivo en cualquier caso es ordenar la práctica y 

entonces, unirla a una larga serie de referencias respecto de qué cosas significa 

tal tipo de juegos para quien escucha. 

Los intentos taxonómicos pueden rastrearse de una punta a otra de la 

historia del pensamiento, pero en el juego encuentran un escollo particular. Allí 

donde la definición del concepto se vuelve tan esquiva, poder establecer 

disecciones a su interior parece luego imposible. 

No obstante, muchos de los investigadores más relevantes de la 

investigación sobre el juego proponen una serie diversa de modos de 

ordenamiento de las acciones. Muchas de ellas son revisadas en la actualidad, 

complementadas, descartadas. 

En este trabajo nos proponemos dar cuenta de las potencialidades y 

limitaciones de ciertas taxonomías sobre el juego tomando como elemento de 

análisis algunas prácticas etnográficas con niños mbyá guaraní de la provincia de 

Misiones1 (Argentina). 

 

El juego y las reflexiones teóricas 

No diríamos nada nuevo si destacamos la polisemia de la noción de juego y por 

tanto la dificultad de utilizarla en enunciados académicos. Por tanto, en este 

trabajo abonaremos a la noción de “práctica lúdica”2 como aquella que nos 

permite abordar el juego desde las prácticas que son definidas de tal modo por 

los sujetos que las desarrollan. Práctica en tanto tiene como interlocutores 

centrales a los sujetos que la constituyen y son constituidos por ésta. Porque el 

juego, como toda experiencia, produce transformaciones, es transformadora de 



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - Nº 24 - Junio 2014 (17-34) 

 19 

los sujetos y del grupo en que éstos están inmersos. En nuestro análisis, esta 

perspectiva es beneficiada por la existencia de categorías nativas que permiten 

comprender qué elementos son considerados como juego por los sujetos, 

hablantes de una lengua particular. 

Pero, un paso antes de llegar a tensionar a partir de experiencias propias 

las propuestas teóricas, vamos a dedicarle un tiempo a revisar las taxonomías 

más relevantes. Sin duda, la propuesta taxonómica más revisada, citada y 

pensada de la historia de la teoría del juego es la de Roger Caillois. 

Para dar cuenta de la taxonomía, será necesario expresar algunos de los 

fundamentos del autor. Son pocas las obras destinadas al juego, más aún antes 

de los escritos de Caillois. Por tanto, uno de los autores en que abrevó 

necesariamente Caillois ha sido Huizinga (1972), quién destaca tres aspectos 

definitorios del juego: es libre, no es la vida “corriente” y reconoce límites de 

tiempo y espacio. Tres aspectos revisados y revisitados innumerable cantidad de 

veces por los teóricos de la temática. 

Para Huizinga, el juego es libre a punto tal de sostener que los individuos 

que juegan por mandato no están jugando, y que quienes juegan lo hacen 

porque encuentran gusto en la práctica y en eso consiste la libertad. Frente al 

concepto de tiempo de ocio y tiempo de trabajo el autor refuerza estas 

expresiones. El juego se diferencia de la vida corriente porque es una forma de 

escaparse de ella generando tiempos y espacios propios. En este punto, el autor 

compara la abstracción lúdica con la de los cultos religiosos.  

Quizá la relación entre juego y libertad haya sido la más ampliamente 

explorada por los teóricos, la que mayor interés ha suscitado en diversas 

investigaciones y la que mayores aportes generales ha posibilitado, si bien el 

concepto mismo de libertad presenta una tensión muy compleja.  

Fundado en estos elementos, Caillois (1967) logra diseñar una clasificación 

de los juegos, a los que considera impulsados por una libertad primera y una 

necesidad de relajación que pueden conjugarse según él, incluso en las formas 

lúdicas más complejas. Según su clasificación, los juegos pueden ordenarse a 

partir de los fines que los jugadores debieran perseguir en la tarea. En este 
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marco el juego puede ser ordenado según sea de competición, azar, ficción y/o 

vértigo.  

Ambos autores, padres de la indagación social sobre el juego, dejan por 

completo al margen de la discusión al deporte. Éste, en ningún caso, podría ser 

incluido ya que el nivel de formalización de sus prácticas, la industria que lo 

sostiene y hasta la profesionalización a la que los sujetos son inducidos deja de 

lado la posibilidad de hablar de libertad, incluso para quienes pueden dar cuenta 

de un concepto actualizado y condicionado del término. Libertad y deporte 

parecen ser dos ámbitos sin contacto. 

Pero, a su vez, éstos se enmarcan en dos formas de manifestación del 

impulso lúdico: la paidía –juego puro, expresión feliz y desordenada– y el ludus, 

que implica la necesidad de someter y encauzar el juego mediante reglas y 

límites. Según el mismo autor, el segundo corresponde a sociedades civilizadas, 

donde el cálculo, la combinatoria, la legalidad y el orden son la base de la 

organización. En esta dimensión, la del ludus, se suceden épocas convulsionadas 

y caóticas durante las cuales las reglas del juego de la vida se mezclan y la vida 

tiende a convertirse en hipertrofia o atrofia del juego. Es decir, en jugar 

desmesuradamente o no jugar a nada.  

Caillois (1967) define el juego a partir de seis características esenciales: es 

libre (el jugador no puede ser obligado sin que el juego pierda su sentido de 

divertimento); es separado (está marcado por límites específicos de tiempo y 

espacio previstos anticipadamente); es incierto (no se pueden prever el resultado 

ni las condiciones específicas de su desarrollo); es improductivo (no crea bienes 

comerciales, ni ganancias, ni rédito); es reglado (se encuentra bajo reglas 

generales y a su vez establece nuevas reglas que sólo se aplican a su práctica); 

es ficticio (confronta la vida corriente frente a una irrealidad diferente de lo 

cotidiano).  

A su vez, para Caillois (2000) las prácticas se encuadran en cuatro 

tendencias, que son las que le permiten diferenciar ciertas prácticas de otras: 

Agon (competencia), Alea (azar), Mimicryx (simulación) e Ilinx (vértigo). 

Recordemos que son dos polos opuestos los que definen al fenómeno lúdico 
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paidía y ludus, y que mientras el primero refiere a un principio de turbulencia, 

improvisación y energía vital, el segundo da cuenta del disciplinamiento, las 

convenciones y los resultados. Consideramos con Graciela Scheines (1985) que 

en esta tensión se enmarca la relación entre juego y deporte, este último como 

profesionalización de ciertos aspectos presentes en el juego. 

De esta misma línea de intereses asociados con la relación entre el juego 

y la libertad de los sujetos son subsidiarios también aquellos desarrollos que 

consideran al juego como una conducta instintiva, donde se coloca a los hombres 

en un mismo plano con los animales, concepción que claramente desconoce los 

aspectos culturales que más fuertemente destacamos en este trabajo. El juego es 

concebido allí como parte del desarrollo instintivo de los seres, y en tal medida 

está dotado de absoluta libertad. Desde esta perspectiva, en estrecha relación 

con el medio ambiente, los seres desarrollan sus habilidades instintivas y 

construyen sus conductas características, que no son más que rasgos únicos. 

Mediante estos actos se liberan los instintos y por lo tanto el juego no es más 

que la expresión de esta libertad, una libertad entendida en términos de la 

naturaleza.  

 
“Ser libre significa hacerse libre; la libertad se comprende como el 
vencimiento de aquello que se le opone. Ya desde su origen, la libertad se 
ve encerrada en el límite representado por el orden, y solamente dentro de 
este límite puede existir” (Bally, 1973: 99).  

 

Aquí no sólo está en juego la discusión filosófica sobre la libertad, sino el sesgo 

de considerar la animalidad humana. 

La antropología, disciplina donde el juego ha sido un tema completamente 

marginal (Enriz, 2011), también aportó elementos para pensar una taxonomía 

mucho más general, que defina qué es juego y lo ubique en relación con otras 

prácticas, en lugar de la taxonomía al interior de la práctica. Tales son los aportes 

de Lévi-Strauss, tan pocas veces considerados en las investigaciones referidas al 

juego y que tienen como aportación central poner al juego en diálogo con otras 

ceremonias. Interesado por los sistemas clasificatorios, el autor considera que los 

juegos cumplen una función similar a los rituales: sirven para integrar sucesos en 

estructuras (Lévi-Strauss, 1964). Dado que el mundo mítico se encuadra en el 
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bricolaje –es decir, en la forma en que opera la lógica de lo concreto–, los rituales 

aparecen como opuestos a los juegos. En efecto, los primeros tienen como fin 

recuperar la afinidad entre dos grupos, mientras que los otros son disyuntivos, ya 

que diferencian ganadores y perdedores. Unos aparecen asociados a la magia y 

otros a la ciencia. En estas reflexiones, la referencia clara es al juego agonístico, 

en el que hay vencedores y perdedores. Como él mismo expresa, esta relación 

entre juego y rito presenta grandes diferenciaciones:  

 
“Todo juego se define por el conjunto de sus reglas que hacen posible un 
número prácticamente ilimitado de partidas, pero el rito, que también se 
juega, se asemeja más a una partida privilegiada, escogida y conservada de 
entre todas las posibles, porque sólo ella se obtiene en un determinado tipo 
de equilibrio entre los dos campos” (P. 56). 
 

 Es decir que uno y otro aparecen como fenómenos análogos, producidos en 

contextos diferentes.  

En este trabajo nos proponemos ver cómo, a partir del juego, pueden 

relevarse algunos aspectos de ordenamiento social, pero especialmente como un 

esquema taxonómico a priori puede habilitar o sesgar la mirada3. 

 

Prácticas lúdicas en la niñez mbyá 

Los registros etnográficos que componen este texto han sido producidos en el 

marco de mi tesis de doctorado denominada “Jeroky Porã, Juegos Saberes y 

Experiencias infantiles Mbyá guaraní en Misiones”, financiada por CONICET4 

sumado al apoyo de la Universidad de Buenos Aires5. La etnografía fue realizada 

en distintos núcleos de la comunidad mbyá guaraní, en período de convivencia 

con las familias, intentando participar de las actividades de los niños en la medida 

en que éstos me lo permitieran6. Respecto de lo metodológico nos gustaría 

agregar unas líneas resto del registro de las actividades en sí. Un elemento 

relevante de la producción de registro etnográfico tiene que ver con la 

descripción exhaustiva (Geertz, 2001). Las prácticas lúdicas presentan una gran 

complejidad a la hora de ser registradas. Su característica principal, podríamos 

decir, es la simultaneidad. Hay una serie de actividades que suceden al mismo 

tiempo cuando los niños se disponen a jugar. En varias ocasiones, realizar un 
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registro se convierte en algo frustrante por la incapacidad de registrar varias 

actividades a la vez. Valga esto de salvedad a la hora de utilizar registros que 

serán siempre fragmentarios. 

Nuestro interés por el juego está centrado en las prácticas de los sujetos 

como ámbito de producción de saber, de organización social y de construcción de 

experiencias superadoras de lo cotidiano. Como expresamos al comienzo de este 

texto, hablaremos de práctica lúdica porque el juego produce transformaciones 

en los otros a la vez que sobre sí misma, una experiencia transformadora tanto 

de los sujetos como del grupo. Además, la categoría prácticas lúdicas permiten 

desdibujar un poco los límites de lo que es y lo que no es juego, considerando en 

cambio la forma de aproximarse a diferentes situaciones y las definiciones de los 

sujetos sobre la práctica.  

En aquellas comunidades en las que hay escuela, el patio de la escuela es 

un lugar de presencia de los niños en los horarios de funcionamiento y en los 

horarios de inactividad de esta. El siguiente registro plasma algunas actividades 

que suceden en el patio mientas la escuela está cerrada. 

 

Una niña (4 años) se acerca y abraza a otros dos (un niño y una niña, 
ambos de 5 años) que están corriéndose. Los tres abrazados se caen al 
piso y ruedan un rato. Mientras están abrazados, tirados en el piso, aparece 
otro niño. Se acerca y les tira todo lo que tiene en sus manos: hojas, 
ramitas, piedritas, chapitas, etc. Una de las nenas lo corre y le pega; otra le 
cuenta al hermano. El niño se va corriendo y al rato vuelve y repite lo 
mismo. Para salir de la situación, la nena toma todo y se cambia de lugar 
hacia el mástil. Los otros la siguen. Juegan a poner todo lo que tienen en 
línea y así pasan un rato.  
Cerca de ellos, Cristian (6 años) se pone a practicar kapichu’a y ellas 
quieren imitarlo, pero no lo logran porque tienen materiales inapropiados. 
La que está con las chapitas no puede hacerlo porque no le entran en la 
mano y se pincha con el filo. La otra, porque sostiene los pastos, que no 
pesan y no se levantan. Y el de las piedritas, porque son muy grandes 
(Kuña Pirú, 13/05/2003). 

 

El fragmento precedente da cuenta de la multiplicidad de eventos que se suscitan 

a la hora de tomar registro de las prácticas lúdicas. Se trata de eventos que 

emergen sin que exista un ritual específico, un aviso previo, una preparación. 

Puede darse en ciertas circunstancias que los niños generen cierto ámbito 

especial, pero no en todos los casos. En las escenas registradas aquí, los eventos 
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lúdicos se suceden, cambian, coexisten sin diálogo a pocos metros de distancia, 

en síntesis, los jugadores se expresan mostrando un diálogo muy particular con el 

entorno. No podríamos decir que se hubieran abstraído, pero sí que la propia 

dinámica de sus prácticas capta la atención de tal modo que puede estar 

sucediendo algo muy cerca sin que sea incorporado. 

Pero a su vez, la experiencia lúdica puede establecer gran cantidad de 

conexiones con otras actividades y con el contexto, el afecto, la tensión, los 

bienes disponibles, los sentidos atribuidos a los objetos, etc.  

Por otro lado, es relevante considerar que en la simultaneidad de las 

prácticas existe una segregación de sujetos, que sucede a la vez que la 

construcción de grupalidad, esta vinculación no necesariamente se da de modo 

estable, sino que varía entre prácticas.  

La consolidación de grupos de juego será uno de los ejes a la luz de los 

cuales revisaremos los registros siguientes. Lo grupal incorpora sujetos muy 

diversos, con actividades que suceden sin tener vinculaciones concretas. Pero 

además, lo grupal supone que la ausencia de algunos o el cambio de personajes 

pueden variar la práctica sin que esto detenga la práctica en sí misma: 

 

Los chicos juegan descalzos y uno de ellos sin remera. Van del juego de 
pelota a la lucha reiteradamente. Un jugador se va y vuelve al rato con su 
hermanito de unos 3 años. Queda el chiquito ahí parado en el campo de 
juego. Ni lo sacan ni le pasan la pelota. Hay tres que se preparan para irse: 
“Opa, opa, opa porã”. Ahora quedan cuatro. Cuando uno va a patear de 
frente al arco y tres están en la barrera, el que patea mete la pelota en el 
arco y los cuatro gritan “¡Gole!”. Llaman a uno que pasa caminando para 
que se sume: “¡Tereo joni!”. (Centro Oeste, 09/06/2008) 

 

Los juegos con pelota tienen la convocatoria conocida en cualquier grupo. Tienen 

además, esa ductibilidad de permitir a los sujetos modificar su uso, los roles, la 

ubicación, la forma, etc. Pero el relato anterior permite ver la ductibilidad de 

estos sujetos para considerar o no el uso de la pelota en el juego. Esta 

particularidad la asociamos a la distante relación que mantienen estos niños con 

los objetos de juego (Enriz, 2011). En nuestra investigación pudimos dar cuenta 

del valor marginal que tiene el objeto de juego en sí y de su función 

absolutamente prescindente. Sostenemos que en nuestras observaciones el jugar 
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de valor ha estado ubicado en la posibilidad de construir objetos de juego, 

cuando estos fueran requeridos. En el caso de la pelota, conseguir una o más 

bolsas y hojas secas para rellenar y dar forma.  

En esta misma línea nos animamos a sostener que el juego descripto, está 

más próximo a centrarse en las habilidades físicas que en la existencia de la 

pelota. Esto queda claro allí dónde puede verse el camino de ida y vuelta de la 

lucha al “fútbol”. 

Quizá aquí sea la felicidad el objetivo último, queda demostrado que no ha 

sido conseguir los goles, sumarlos, calcularlos, etc. Tampoco es objetivo ganarle 

a otro, ni que otro pierda. El festejo es superador. Las taxonomías se confunden 

aquí: ni agon ni alea; ni paidía ni ludus.  

Además de lo dicho, este juego de pelota tiene ciertas características que 

se repetirán luego, las adelantamos solamente: los jugadores pueden cambiar 

sus roles dentro del juego sin conflicto, más aún, los sujetos pueden entrar y salir 

del campo de juego sin más. En el próximo registro esto también se verá. 

 

Se ve que los chicos abren las ventanas del salón comedor y me voy para 
ahí. Están empezando un partido de fútbol. Juegan en un salón de madera 
que no se utiliza. Son ocho chicos y dos arcos marcados con ladrillos. 
Corren detrás de la pelota muy juntos. No hay arquero establecido: cuando 
la pelota se acerca al arco, alguno corre para sacarla. En general no la 
tocan con la mano. Corren y gritan cuando ocurre algo especial, como por 
ejemplo que la pelota se acerque a la ventana, que pegue en la pared, o 
que dos chicos se choquen. En medio del partido hacen piruetas: 
medialunas, roles, verticales. En cierto momento uno entra por la ventana y 
se suma al partido; al instante otro sale sin que medie ninguna 
conversación. Uno se va del salón y una nena entra al partido. Algo sucede 
y uno de los chicos sale llorando. Paran el partido y salen todos detrás de 
éste; se acercan e intentan convencerlo de que no lo han golpeado a 
propósito. No se convence, así que se vuelven todos a jugar y éste se 
queda afuera, solo por un rato, hasta que decide regresar. Las entradas y 
salidas de los chicos se van dando espontáneamente, sin ser conversadas 
en el momento. Lo mismo sucede respecto del lugar del arquero. En cierto 
momento el cacique aparece, se asoma por la ventana. Me mira. Mira un 
rato el partido y le da un poco de risa (Kuña Pirú, 09/05/2003). 

 

La complejidad del registro puede ser captada muy débilmente. No obstante 

permite advertir lo que ya adelantáramos: los jugadores pueden cambiar sus 

roles dentro del juego sin conflicto. El juego, que posiblemente haya sido 



NOELIA ENRIZ 

 26 

incorporado a través de la tarea de algún docente o de algún animador adulto 

externo a la comunidad supone una oposición de grupos, razón por la cual se 

establecen dos arcos. Pero esta oposición no se plasma luego en el juego, ya que 

la existencia de equipos no se corresponde con la dinámica. En otro caso, 

registramos cómo durante la clase de educación física el juego se desarrolla al 

modo del futbol convencional (con dos equipos opuestos con la misma cantidad 

de integrantes) y al finalizar la clase continúa sin ese formato.  

En este registro vemos que no hay jugadores asignados a tareas 

específicas como la de “arquero”, sino que eventualmente quien está cerca se 

encarga de ello.  

Además, se expresa cómo la cantidad de sujetos involucrados varía y más 

aún, que en esa variación no hay asignación de pertenencia a equipos. Tampoco 

sería cierto decir que entran y salen todo el tiempo, seguramente ese sea el 

límite de la tarea, que el propio grupo controle de algún modo las acciones. No 

obstante visto desde fuera maneja niveles de libertad pocas veces registrados 

para este tipo de prácticas, de las que podemos asegurar altos niveles de 

estandarización, profesionalidad y regulación. 

Existen otras particularidades, asociadas a la ausencia de conteo de goles 

y, por tanto, a la ausencia de valor positivo en la victoria de unos sobre otros. 

Algo que hace lógica con la dinámica que da lugar a que los equipos se 

reagrupen espontáneamente y con aquella referencia a la celebración de los 

goles sin importar de donde vinieran. A su vez esto habilita que pueda ser un 

valor en medio de la tarea la destreza física, mas allá de cuál sea su asociación 

con la práctica en cuestión. Este tipo de práctica, con sutiles diferencias, puede 

narrarse mil veces en el campo. Los niños construyen pelotas con miles de 

elementos (bolsas, hojas, papeles, ropa, etcétera) y llevan adelante el juego 

cuando quieren.  

 

Comienza un partido de fútbol entre cuatro chicos. Con una particularidad: 
el arco es de cerca de 10 centímetros, lo que obliga a tener gran precisión 
para anotar goles. Juegan tres varones y una nena; el resto mira. Hay 
algunos chicos comiendo en el piso del lugar, que se plantea como comedor 
comunitario. Esta vez en el partido se cuentan los goles, pero no todos. 
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Parece que se establece un alto de un ladrillo para el arco. A la media hora, 
los que jugaban y algunos de los que conversaban al sol se van al arroyo. 
Llegan tranquilos, se sacan la ropa, se mojan, pero ninguno se sumerge. 
Dos chicos dejan su remera en el borde, como en remojo, con otra ropa 
que hay ahí. Un chico se pone a cepillar una remera en una tabla, la lava y 
la lleva a su casa (Kuña Pirú, 12/05/2003).  

 

Así como en este recorte el juego es con un solo arco y se confunde con la visita 

al arroyo, en el siguiente el juego tiene muy pocos jugadores y termina en el 

mismo lugar: 

 
Dos chicos juegan un partido de arco a arco, dentro del edificio de la otra 
casita. Hay cinco chicos que miran. El partido se desarrolla a través de 
pelotazos desde una pared a otra. Si la pelota entra en el arco, cuentan. 
Cuando llegan a diez cada uno, comienzan de nuevo a contar; esta segunda 
cuenta llega sólo hasta cinco y salen del salón. Van corriendo hasta el 
arroyo (Kuña Pirú, 13/05/2003). 

 

La ausencia de este tipo de prácticas también se constituye en dato etnográfico. 

La ausencia de prácticas con pelotas parecía una rareza. Aunque habíamos 

registrado acciones similares al juego de la bolita, pero con semillas, no teníamos 

registro en este lugar de juegos de pelota con los pies. Esto no era casual, 

implicaba una situación particular: 

 

Por primera vez veo fútbol aquí, y de pares opuestos, parece. Son cuatro y 
comenzaron divididos en pares; juegan con una especie de globo duro, que 
no sé de dónde salió. Han armado dos arcos. Se festeja el movimiento y la 
habilidad, pero también se hacen goles en un arco o en otro (Yabotí, 
10/06/2005). 

 

A la mañana siguiente, vuelve a darse un juego con pelotas y finalmente el 

fútbol: 

 
Es una mañana muy lluviosa, lo cual no impidió a los chicos la búsqueda de 
mandarinas y naranjas, como tampoco el fútbol. Parece que la bolita (de 
alguna índole de vidrio o ambay) quedó completamente olvidada, por lo 
menos por hoy. Mientras la mañana corre y la lluvia persiste, comienzan los 
partidos con la misma pelota que ayer y unos arcos improvisados (palitos). 
Hay mucho barro y risas. Juega también César, que tiene gran diferencia de 
edad con los demás. En cierto momento aparece en la misma cancha un 
partido alternativo, con otros dos jugadores y otra pelota en el mismo 
espacio, y yo no entiendo qué arcos usan. El juego es de bastante destreza: 
hay piruetas, saltitos… Cuando consulto sobre la novedad del fútbol como 
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práctica, los chicos se sorprenden. Me cuentan que al anciano –ausente por 
unos días del lugar- no le gusta que jueguen a esto y por eso cuando él 
está lo evitan (Yabotí, 11/06/2005). 

 

Por lo que pude reponer luego, para el anciano el fútbol está asociado a las 

peleas y la banalización del ejercicio del cuerpo, además de ser considerado una 

actividad de “otros”. Los conocimientos de los chicos sobre el deporte están 

vinculados a las observaciones de partidos que hicieron en algunas salidas de sus 

padres a trabajar como campesinos en Brasil. 

Pero, en cambio, este espacio de la comunidad mbyá guaraní despliega 

una serie de prácticas de vinculación de adultos y niños a través del juego, muy 

particulares. Motivados por mi interés por el juego y en el marco de un momento 

de reflexión cercano a la ceremonia religiosa comienzan a hablar sobre los juegos 

y recordar sus propias experiencias: 

 

Armando cuenta que cuando él era chico el juego era con los adultos, para 
que los niños aprendieran a sembrar mandioca, cosechar mandioca, cazar 
con trampas y esas cosas. Dice que ahora, en cambio, los adultos tienen 
poco tiempo para estar con los chicos y los chicos juegan solos. Natalio dice 
que para que yo conozca eso, van a tener que mostrarme ellos (Yabotí, 
18/05/2003). 

 

El recuerdo permanece como disparador que genera intercambios entre adultos, 

una evocación de lo que pasaba y qué sentido tenía tal práctica. Esa 

conversación juntó a los niños y niñas, que así conocen este tipo de prácticas, 

reflexiones y relatos: 

 

En cierto momento comienzan a contar sobre un juego al que llamaban 
“maravilla, maravilla”  
–Maravilla, maravilla, qué es el ombligo de la tierra. 
–El tacurú. 
–Maravilla, maravilla, qué es yo después vos, yo después vos. 
–Las piernas. 
–Maravilla, maravilla, quién es el que tiene debajo de la tierra su negocio. 
–La abeja (la que tiene el panal bajo tierra). 
Después de decirlas, Armando aclara que esto no lo inventaron ellos, sino 
que lo aprendieron, que son historias que se contaron siempre porque 
fueron creadas en otro mundo donde no estaban los blancos pero sí los 
mbyá, que cuando se sentaron a descansar contaban las maravillas. Dice 
que de este mundo no hay maravillas nuevas, ni cuentos, ni historias, ni 
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casos. Antes la gente contaba más historias; a veces amanecían contando 
historias, pero ahora no. Y de este mundo actual no hay ni casos ni cuentos 
(Yabotí, 19/05/2003), 

 

Así se manifiesta el valor conservador que pueden presentar los juegos ya que, 

en los casos relatados, no hay novedades ni transformaciones. En un caso, 

porque el juego se desarrollaba con la compañía adulta. En el otro, porque el 

juego fue revelado y no tiene lugar para ser creado nuevamente; incluso 

pertenece a la mirada de los dioses sobre esta tierra. Esto se asocia con la 

particular relación que los niños del lugar tienen con los juegos de pelota, por el 

sentido que se atribuye a estos desde la mirada adulta. La noción de cambio y 

permanencia parece ser un vector para entender las limitaciones que se ofrecen a 

las prácticas en este ámbito. 

Sin dudas pensar la ausencia de cambio es casi una propuesta de ciencia 

ficción. Pero allí donde el cambio se manifiesta como algo evidente, es 

importante considerar las recurrencias y permanencias que nos permitan 

comprender no sólo por qué se le atribuye la noción de juego a esa práctica, sino 

de qué modo se vincula con elementos ya existentes. Un juego de dominó con 

personajes de películas actuales o un juego de persecución desarrollado a través 

de un videojuego se anclan en prácticas preexistentes y antiquísimas, aunque con 

un nuevo formato. 

Nuestro aporte en relación a las taxonomías quiso ser poner en discusión 

los fines que persiguen las prácticas como elemento ordenador. Las prácticas 

lúdicas son mucho más que actividades asociadas a ciertos fines. En cambio, son 

muchas veces, actividades que no llegan a su fin, porque en medio cobran nuevo 

sentido. 

 

A modo de cierre  

Como plantea Ángela Nunes (1997), entendemos que las prácticas lúdicas 

infantiles son ámbitos cuya principal función es la vinculación con reglas y valores 

socialmente válidos.  
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Nos interesó indagar el juego como fenómeno, pero como tal, no es 

entendido de modo homogéneo por los sujetos. Desde la perspectiva de los 

adultos mbyá de las comunidades visitadas, el mundo infantil no supera el juego, 

sino que se restringe a él. Esto puede sostenerse tanto en las preguntas 

específicas sobre las actividades infantiles, cómo en las reflexiones sobre las 

cosas que los niños hacen. En el período liminar entre edad adulta y niñez, 

cuando los niños y niñas realizan tareas referidas a lo adulto, se considera a estas 

como actividades lúdicas, por carecer de la responsabilidad de lo adulto. 

No obstante, desde el punto de vista infantil, ciertas actividades no se 

corresponden con el juego. Las diferenciaciones que los sujetos establecen 

parece asemejarse a las que Nunes (1997) establece entre juego y juego 

responsable. Este último es el que se realiza en medio de tareas domésticas y 

actividades productivas que los niños realizan “de verdad” (P. 163).  

Consideramos que la categoría nativa relativa al juego es un interesante 

timón de abordaje, es decir, el elemento que indique que lo que se desarrolla es 

definido como juego, más allá de las propias percepciones del investigador. Por 

tanto, avanzaremos con estos puntos ahí donde ñeovanga –la categoría mbyá 

para definir el juego– sea indicado por niños o adultos (he aquí una diferencia de 

la que hablaremos más adelante). 

En Argentina, los juegos indígenas han sido abordados de manera diversa 

pero con gran interés. Estos abordajes han sido en su mayoría de corte simbólico, 

dando lugar al establecimiento de relaciones entre las prácticas concretas y el 

mundo simbólico que las incluyera7. 

Finalmente, es necesario destacar que las prácticas lúdicas son, en 

nuestra perspectiva, experiencias formativas de los sujetos (Rockwell, 1996), en 

tanto son constitutivas de un desarrollo activo y transformador, a la vez que 

están condicionadas por este mismo. Y lo son mas allá de los cortes taxonómicos 

que las atraviesen. Las experiencias de los sujetos son, a la vez, formadoras de 

saberes en interacción con el medio e instancias de circulación de este saber, en 

las que aparece lo identitario.  
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Si bien, como vimos, el juego y la niñez han estado presentes en las 

indagaciones desde el comienzo de la antropología, es a partir de los impulsos 

dados por antropólogos norteamericanos a mediados de los años 40 cuando 

estos temas toman vigor en el campo disciplinar. En este marco se destacan los 

trabajos de Jules y Zunia Henry (1974 [1944]), acompañados por otros de la 

misma época y corriente, pero cuyo eje no ha sido el juego (G. Mead, 1975; 

Whiting , 1979 [1975]). El trabajo del matrimonio Henry expresa, para nosotros, 

el antecedente más importante. Por un lado, porque trabaja con niñez indígena 

en Argentina; por otro porque, en cierta medida, pretende avanzar respecto del 

lugar social que al juego le es atribuido por un grupo particular en cierto 

contexto, lo cual representa un punto en común con nuestros objetivos. Esta 

orientación de trabajo se mantiene hasta entrados los años 70. 

 

Recibido: 17/11/2013 

Aceptado: 25 /11/2013 

 

Notas 
1 La población guaraní ocupa un vasto territorio, atravesado por las nacionales de Argentina, Brasil, 

Bolivia y Paraguay. En la actualidad se evidencian cuatro parcialidades dentro del tronco guaraní. Los 
mbyá, que habitan el sur de Brasil, Paraguay y noreste de Argentina (Misiones); los avá chiripa o avá 
katú eté o ñandeva en el sur de Brasil, Paraguay, Bolivia, el noroeste y noreste argentino (Salta y 

Misiones), en ocasiones mixturados dentro de los núcleos mbyá; los paĩ-taviterá, también denominados 
kaiova o kaiowa, que habitan en Brasil y Paraguay; y los aché sólo en Paraguay (Bartolomé, 2006; Mura, 

2006; Wilde, 2007).  Según destaca el mapa denominado Guaraní Reta (Grumberg, 2008) los guaraníes 
suman más de cien mil solo en Argentina, Brasil y Paraguay, con altas y sostenidas tasas de crecimiento. 

Los mbyá suman veintisiete mil de los cuales, aproximadamente 6500 habitan en argentina, en la 
provincia de Misiones en el ámbito rural, en núcleos comunitarios distribuidos por todo el territorio de la 
provincia. Del total, un porcentaje superior el 50% lo constituyen menores de 16 años. 
2 El investigador francés Gilles Brougere (1998) resalta la presencia de tres aspectos que combinados 
entre sí permiten considerar cierta instancia como lúdica. Por un lado el aspecto material, que refiere al 

conjunto de objetos vinculado entre sí para jugar, claro que nos son los objetos en sí mismos quienes 
cuentan con esta virtud, sino que el uso que se hace de ellos los convierte en lúdicos. No obstante, un 
objeto lúdico puede ser utilizado en cierto marco sin esta condición y un objeto no lúdico puede ser 

utilizado para jugar. El segundo aspecto de análisis es la estructura, que referencia al sistema de reglas 
en que el jugador enmarca su actividad y que otorgan sentido a la práctica. Este sistema no basta para 

la existencia del juego, y a su vez, no basta denominar juego a una acción si no se inscribe en un marco 
de reglas que definan lo posible e imposible para tal. Para superar esta instancia se encuentra la práctica 
en sí, es decir la acción de jugar. Práctica que se emplaza en un contexto determinado, marco que las 

condiciones y es condicionado por estas prácticas. Y por otra parte, como otra cara de la misma moneda, 
y las acciones o mejor dicho las actitudes que convierten la actividad en tal. Abonando fuertemente a 

este último aspecto es que nos inclinamos por considerar la categoría de práctica lúdica. 
3 Desde nuestra perspectiva, colocar juego y rito como formas de dos sociedades diferentes resta la 

posibilidad de hallarlos juntos. A su vez, esta definición presenta dificultades a la hora de abordar juegos 
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que no se correspondan con el modelo agonístico. En el caso mbyá, sostenemos que el juego no es 
agonístico ya que su fin no está asociado a la victoria, sino a otras eventualidades. 
4 Por el otorgamiento de la Beca de Post grado Tipo 1 y también por la participación en equipos de 
investigación de esta institución. 
5 Que enmarco mi tarea pero además que financió ciertos aspectos a través de los proyectos UBACyT 
dirigidos por la Dra. Gabriela Novaro. 
6 Tanto los nombres de las comunidades como los de los niños y adultos involucrados han sido 
modificados para conservar el anonimato. Los registros se produjeron desde el comienzo de modo 
escrito, con un mínimo apoyo de registros de audio. Si bien no hubo protocolo firmado de admisión al 

campo, mi presencia fue avalada en primer lugar por las autoridades religiosas y políticas de los núcleos, 
luego por las personas de la comunidad asociadas a la escuela (allí dónde la hubiera) y finalmente por 

las familias de los niños que permitieron mi cercanía. El trabajo no hubiera podido realizarse si los niños 
no hubieran avalado en la práctica mi presencia permitiéndome participar de sus actividades. 
7 Pero, lo que nos interesará recuperar aquí es el corpus de indagaciones que se propusieron de modo 

sistemático relevar las prácticas lúdicas. En primer lugar, es importante destacar las sistematizaciones del 
grupo de investigadores de la Universidad Nacional del Nordeste, que entre los años 1930 y 1950 

realizaran diversas indagaciones en campo con población guaraní, vilela, toba, pilagá, chaqueños en 
general y de la Patagonia. Estas indagaciones fueron realizadas por E. Palavecino, Millán de Palavecino  y 
Martínez Crovetto, y tenían como objetivo común recuperar aspectos de la cultura de estas poblaciones 

mediante la construcción de un repertorio de prácticas, organizadas por los autores. Luego, dependiendo 
de cada experiencia, los resultados fueron más taxonómicos o más descriptivos. Uno de los temas que 

estos relevamientos abordan es el de los juegos de hilos, que fue luego profundizado por las 
investigaciones de José Braunstein. Allí, Braunstein da cuenta de un enorme corpus documental de 
figuras, que permiten establecer diversas relaciones con la naturaleza. Su interés no ha estado centrado 

solo en los resultados de las imágenes, sino también en las técnicas físicas de construcción de estas 
imágenes y los símbolos de la naturaleza a que éstas refieren. Las figuras de hilos han permitido una 

revisión por la región del Gran Chaco, en poblaciones diferentes, con las consiguientes comparaciones 
entre estas poblaciones. Además, dejan explicitadas las diversas figuras con las denominaciones 

asignadas por la población involucrada. Henry y Henry indagaron específicamente el juego de muñecas 
en la población pilagá. Pero en este caso el interés no estuvo centrado en la cosmovisión, sino en las 
prácticas de crianza que recuperaron a partir de diversos elementos, en particular el juego de muñecas. 

Otro elemento relevante que diferencia el abordaje de los Henry es que su interés está centrado en la 
niñez, en los juegos infantiles. Otros trabajos han sido de corte compilatorio, y han recuperado en 

términos generales abordajes sobre el juego indígena en Argentina. Se puede ampliar en Enriz (2012).  
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El títere como objeto educativo: propuestas de 

definición y tipologías 

The puppet as learning object: proposed definitions and typologies 

 

Miquel A. Oltra Albiach* 

 

Resumen 
El teatro de títeres se ha configurado a lo largo 

del tiempo como un instrumento valiosísimo 
para la educación en todos sus niveles. Son 
muchos los profesionales que ofrecen sus 

reflexiones teóricas y sus experiencias prácticas 
para ponerlas al servicio de maestros y 

maestras. Sin embargo, en muchos casos el 
trabajo práctico con títeres en el aula se ve 

obstaculizado por la falta de conocimientos 
técnicos del títere como objeto y de sus 
posibilidades por parte de los profesionales de 

la educación. En este artículo pretendemos 
hacer un repaso por la situación actual de las 

investigaciones en cuanto a definiciones y 
tipologización de los títeres, un aspecto de vital 
importancia si pretendemos hacer un uso 

óptimo de estos pequeños auxiliares educativos 
en el aula. 

 
Palabras clave: títeres; educación; 
dramatización en el aula;  teatro. 

Abstract 
Puppet theater has been configured along the 

time as a valuable tool for education in all its 
levels. There are many professionals who offer 
their theoretical reflections and practical 

experiences to make them available to 
teachers. However, in many cases the practical 

work with puppets in the classroom is 
hampered by the lack of technical knowledge of 

the puppet as objects and its possibilities by 
education professionals. This article aims to do 
a review of the current status of research in 

definitions and typologizing of puppets, an 
aspect of vital importance if we want to make 

optimal use of these little teaching assistants in 
the classroom. 
 

 
 

 
Key words: puppets; education; classroom 
drama; theatre. 
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Introducción: ¿qué es un títere? 

Cuando consideramos el teatro de títeres estamos haciendo referencia 

obviamente a un hecho literario y concretamente dramático, pero también 

tenemos en cuenta el elemento añadido que supone el títere mismo en tanto que 

objeto plástico, arraigado en la historia del arte de las diversas civilizaciones, en 

las vanguardias y en las nuevas propuestas estéticas actuales. Esta situación, 

entre disciplinas como son el teatro, las artes plásticas y a menudo la música 

entre otros, junto a la potencialidad expresiva de los títeres y de los objetos en 

general como elementos escénicos, ofrece un amplio abanico de posibilidades 

que la escuela ha intuido por lo menos desde el siglo XIX.  

Los diccionarios definen la palabra títere de varias maneras; una de las 

más frecuentes y tradicionales es: “cualquier muñeco u objeto manipulado que 

reemplaza el actor durante el juego escénico”. Es esta una definición 

problemática, ya que algunos titiriteros argumentan que trata el oficio del 

titiritero en sentido negativo, es decir, que el títere sustituye al actor y que esta 

sustitución es su única razón de existir (o que el teatro de actores es el único que 

merece llamarse Teatro y el teatro de títeres sería una especie de sucedáneo). 

Aunque en algunos momentos de la historia el teatro con títeres ha servido 

efectivamente de sustituto del teatro de actores, tanto los estudios de 

especialistas en perspectiva antropológica (Badiou, 2009) como el trabajo de la 

mayoría de los titiriteros profesionales en la actualidad otorgan a los títeres la 

categoría de disciplina artística autónoma. 

Por otro lado, encontramos definiciones que podríamos catalogar de 

limitadoras por incidir únicamente en aspectos como la imitación del ser humano 

o la manera en que se mueven los muñecos, lo cual empobrece la definición 

misma y deja fuera diversas técnicas de manipulación y disciplinas como los 

autómatas, las sombras o el teatro de objetos en general (de hecho, para 

algunos solo existen los títeres de hilo y los de guante, si atendemos a algunas 

definiciones que se utilizan con frecuencia). Se trata, como veremos, de 

clasificaciones empobrecedoras que, si bien gozan de la aceptación generalizada, 

dejan fuera tipos de títere muy exitosos y con grandes posibilidades artísticas y 
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didácticas1. Sin embargo, los grandes especialistas en todo el mundo han 

aportado definiciones del títere y del teatro con títeres más completas, y que han 

tendido a resaltar la especificidad y la originalidad de este arte escénico. Así Bill 

Baird (1965) define el títere como una figura inanimada que se mueve mediante 

el esfuerzo humano delante un público: 

 
“Puppet is an inanimate figure that is made to move by human effort before 
an audience. It is the sum of these qualities that uniquely defines the 
puppet. Nothing else quite satisfies the definition” (P. 13). 

 
Encontramos en esta definición ya clásica los dos elementos que, como veremos, 

constituyen lo específico del títere: el movimiento y el hecho teatral 

(característica que se hace patente por la necesidad de un público). No obstante, 

deberíamos hacer notar que esta explicación de Baird definiría más el teatro de 

títeres (el hecho espectacular) que el títere en sí mismo en tanto que objeto y, 

por otro lado, la consideración del títere como un objeto hecho ex profeso para la 

representación teatral (y que por tanto no contempla en principio la posibilidad 

de que cualquier objeto pueda pasar a ser un títere, tal como veremos en otras 

propuestas de definición).  

En el movimiento y en el hecho teatral incide también Bufano (1983); para 

este especialista un títere sería cualquier objeto que se mueve con función 

dramática. Esta cuestión será abordada años después por Freddy Artiles (1998), 

quien considera que en realidad el títere se caracteriza más por una serie de 

requisitos que por el objeto mismo (de tal manera que todo objeto, utilizado de 

una determinada manera, podría ser un títere). Tal como apunta este autor, en la 

mayoría de definiciones hay un denominador común que es el movimiento; así, la 

primera condición de un títere es que se pueda mover. 

 

Las definiciones actuales de títere 

Como vemos más arriba, hoy la mayoría de especialistas reivindican el títere 

como un género dramático con sustantividad propia. Carlos Converso (2000) 

define el títere –siguiendo a Margareta Nicolescu- como una imagen plástica 

capaz de actuar y representar, y añade que esta es quizá la definición que mejor 
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precisa las características esenciales del títere: el objeto plástico y la capacidad 

de representación. A partir de todas las consideraciones previas, en el presente 

trabajo utilizaremos la palabra títere en sentido amplio para denominar cualquier 

objeto movido con técnicas diversas y con funciones dramáticas.  

Sin embargo, Rafael Curci (2007) destaca que el aspecto plástico –aun 

siendo una fuente importante de riqueza significativa- no es suficiente para 

definir el títere: para que un objeto se transforme en un títere lo debemos ubicar 

en un nivel diferente del cotidiano, lo debemos dotar de personalidad, es decir, 

debemos crear un personaje. Además debe existir una intencionalidad previa en 

relación a la voluntad de interpretar un personaje y a la ubicación en el terreno 

de la ficción dramática, de la representación; por tanto, el títere es un objeto que 

se crea para ser animado a través de cualquiera de las técnicas existentes con el 

objetivo de crear la ilusión de simular vida y, más concretamente, de mostrar una 

vida escénica convincente. De hecho, el autor considera que hay varios 

elementos que constituyen un títere y que definen el teatro hecho con títeres: así 

por ejemplo un mensaje particular expresado con un sistema de signos particular 

y con una estructura dramática particular. Por su parte, David Currell (2009) 

incide en el hecho de que el teatro de títeres no es una especie de teatro 

humano en miniatura, y pone de relieve algunas particularidades y relaciones con 

otras disciplinas artísticas, como la danza y el mimo. 

Otros autores, como Dalibor Foretic (1993), reflexionan sobre el espacio y 

el tiempo del títere en la representación. Foretic llega a la conclusión de que el 

muñeco se encuentra engastado en la misma memoria colectiva de los seres 

humanos y nos retrotrae al momento en que nace la humanidad: 

 
“El títere lleva en su seno el tiempo arquetipo de la memoria colectiva, de 
los recuerdos primarios, como oleadas del tiempo en que el hombre se hizo 
hombre. Se hizo hombre en el momento en que, tratando de compararse 
con Dios, creó el muñeco a su imagen. Para que este artefacto adquiera 
vida, está obligado a darle satisfacción: el hombre es siempre, al mismo 
tiempo, dueño y servidor del muñeco” (p. 84). 

 
Por otra parte, el títere se ha convertido a menudo en portavoz del ser humano 

en la conquista de las libertades: son marionetas, títeres y sombras profanas. Así, 

podemos encontrar toda una línea crítica de artistas que se enfrentan a su 
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entorno concreto, con todas las incomodidades que eso supone. Entraríamos aquí 

en todas las tradiciones populares y sus protagonistas, en el símbolo donde se 

reconoce a la humanidad entera: así, criticando la realidad, ejerciendo la sátira, el 

títere va más allá del espacio concreto y de alguna manera entra en la 

universalidad. Este carácter crítico preocupó a menudo a la ley y el orden 

establecidos, que en ocasiones ha utilizado los títeres a su servicio. Igualmente, 

las características esenciales de la marioneta, ligadas sobre todo a su carácter de 

objeto manipulado y a la posibilidad de superar las leyes de la física, han llevado 

a muchos estudiosos a incidir sobre estos aspectos. Aquí podemos incluir las 

reflexiones de Heinrich von Kleist en el siglo XVIII, de Gordon Craig en el XIX, de 

Vsevolod Meyerhold, Marinetti y los futuristas italianos, Oskar Schlemmer, la 

Bauhaus, Robert Wilson, Maurice Béjart, Pina Bausch o TadeuszKantor, en el siglo 

XX (Badiou, 2009). Todas estas experiencias e investigaciones patentizan el 

interés de la relación actor-marioneta que había planteado Kleist, un interés en 

que parece no decaer –sino todo el contrario- en los inicios del tercer milenio. 

Para concluir este apartado, debemos resaltar la diversidad de definiciones 

del títere y del teatro con títeres que han aportado los diferentes especialistas a 

lo largo del tiempo. Pese a ello, y a pesar de que a veces encontramos una cierta 

dispersión en las reflexiones, hay que hacer mención que la mayoría de autores 

señalan el objeto plástico y el movimiento como dos de las características 

definitorias del teatro con títeres, y que constituyen los fundamentos de esta 

disciplina artística. Con las aportaciones de Badiou (2009), hemos considerado el 

títere como elemento clave en la evolución misma del ser humano. Quizá esta 

sea la causa del profundo arraigo del títere en el subconsciente individual y 

colectivo de las diversas civilizaciones. 

 

Tipos de títeres 

Por lo que respecta a los tipos de títeres y a su denominación, usaremos como 

sinónimos las palabras títere, muñeco y marioneta, tal como hacen en general los 

especialistas y los artistas. Pese a ello, hay que señalar que la tradición prefiere 

llamar títere a los títeres de guante o con otros sistemas de manipulación desde 
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abajo y reserva la palabra marioneta para los títeres de hilo, y así suele aparecer 

hoy en día en la mayoría de diccionarios. 

En cuanto a la manera de agrupar los títeres en tipos, encontramos 

importantes diferencias entre autores, y sobre todo entre manuales de 

investigación o de trabajo de preparación de los titiriteros y los textos didácticos 

para trabajar con títeres en el aula. Tal como indican Carlos Szulkin y Bibiana 

Amado (2006), tradicionalmente se han clasificado los títeres a partir de su 

apariencia, mientras que la tendencia contemporánea es a hacerlo desde la 

función. 

Tal como señala Kaplin (2001), la clasificación de los títeres en tipos 

tendrá mucho que ver con lo que consideramos el punto de partida o el elemento 

básico: si consideramos que este es el títere en tanto que objeto o artefacto, 

entonces crearemos sistemas de clasificación centrados en las maneras de 

articular los muñecos, los materiales de construcción, los lugares de origen, etc. 

En este sentido, uno de los primeros intentos sistemáticos de clasificación 

contemporáneos lo ofrece Gordon Craig (1918), al distinguir los títeres redondos 

y los planes, según la siguiente estructura: 

 
1. Round puppets 

a.Marionettes suspended from avobe 
b.Guignols or Burattini (hand puppets) 

 
2. Flat puppets 

a. Shadow figures 
 

Este sistema, que estará en la base de los posteriores intentos de clasificación, 

Craig lo complementa con una definición de tipos según los materiales de 

construcción y según los países de origen. El sistema que aporta años después 

James Juvenal (1930) y que adaptará posteriormente Paul McPharlin (Latshaw, 

1978) dará como resultado la descripción de siete tipos a partir de las tipologías 

básicas descritas, desde el tipo llamado I (marioneta) hasta el VII (sombra 

opaca). Latshaw (1978) desarrolla las sistematizaciones anteriores, profundiza en 

el punto de vista de la localización y la direccionalidad del manipulador y ofrece 

una original clasificación a partir de cinco tipos básicos: 
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· Side by side Ventriloquist Variety performer 
· Inside – Looking out Mummenshanz's soft sculptures Big bird, Sesame 
Street 
· Behind – Back – Up viewer  
o Hand puppets 
o Shadow puppets 
o Bunraku (doll theatre) 
· Underneath – Looking up 
o Hand puppets 
o Rod puppets 
o Shadow puppets 
· Avobe – Looking down 
o Marionettes (string puppets) 

o Rod puppets (sicilian style) 
o Finger puppets2 

 
Por su parte Carlos Converso, desde la consideración de que cualquier 

clasificación de los títeres debe tener una finalidad práctica y un sentido 

estrictamente técnico, sigue la tipología de Juan Enrique Acuña y hace una 

primera división según cuatro criterios: por la forma (corpóreos o planos), por 

aquello que representan (objetos reales, ideales, animales, etc.), por el sistema 

de manipulación (directo o indirecto) y por la posición del manipulador. A partir 

de la división en cuatro grandes tipos, este autor propone una relación de clases 

de títere, con subtipos en cada una de ellas, y que contemplaría las manos 

(desnudas o bien enguantadas), las figuras planas (rígidas o articuladas), las 

sombras, los títeres de guante, los de varilla, las marionetas, los bocones, el 

bunraku, los muñecos con partes vivas (como los fantoches) y las mojigangas 

(Converso, 2000). 

Pero sin duda ha sido Kaplin (2001), con su ya conocida taxonomía, quien 

ha hecho la aportación más interesante de las últimas décadas al estudio y la 

clasificación de los títeres (y del resto de performingobjects), en una perspectiva 

innovadora que integra tanto la distancia entre el manipulador y el objeto como 

la ratio, e incluye la imagen virtual como tipo de títere. El punto de partida de 

este esquema es la dinámica títere/manipulador, y a partir de aquí Kaplin 

pretende elaborar un nuevo sistema de clasificación que sea operativo. Por 

distancia entiende el nivel de separación entre el manipulador y el objeto 
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manipulado: el punto cero es el de absoluto contacto (donde el manipulador y el 

objeto son la misma cosa), y habrá una evolución graduada, marcada por el 

progresivo alejamiento entre los dos elementos. La ratio hace referencia a la 

relación entre número de objetos y número de manipuladores, es decir, la 

cantidad de manipuladores que son necesarios para mover un títere o la cantidad 

de títeres que puede mover un único manipulador: 

 
“Thus a “I:I” ratio indicates a direct transfer of energy from a single 
performer to a single performing object: A “I:many” ratio means that one 
object is the focus of the energies of diverse manipulators, as with Bread 
and Puppet’s giant Mother Earth Puppet, or a Macy’s Thanksgiving Day 
Parade balloon. “Many:I” indicates a single performer manipulating many 
separate objects, as a javanesedalang does during the course of a 
wayangkulit performance” (P. 22). 

 
Las posibilidades que ofrece esta nueva manera de clasificar los objetos que se 

utilizan en las representaciones escénicas son múltiples, empezando por el hecho 

de que incluye potencialmente cualquier tipo de objeto al servicio del 

espectáculo. Kaplin se refiere a la máscara como objeto totalmente externo al 

manipulador, una escultura que, para ser efectiva, debe aparecer articulada con 

los impulsos del actor que la lleva. En este caso el centro de gravedad no es otro 

que el del actor, pero la máscara “redibuja” la superficie del actor. A partir de la 

máscara y de sus varias evoluciones, el autor menciona algunos tipos que cubren 

no sólo la cara del actor, sino también la cabeza, lo cual implica un 

desplazamiento del centro de gravedad. Y este mayor o menor desplazamiento 

del centro de gravedad será uno de los fundamentos del nuevo sistema de 

clasificación. 

Una vez el objeto se ha liberado del cuerpo del actor, ya no hace falta que 

haya una correlación 1:1 con la fuente de energía. Un titiritero podrá operar con 

dos títeres de mano simultáneamente, por ejemplo, mientras que los títeres 

gigantes de la compañía Bread and Puppet o el bunraku japonés necesitan 

diversos manipuladores. Por otro lado, el progresivo alejamiento del centro de 

gravedad del títere fuera del cuerpo del titiritero requiere cada vez sistemas de 

manipulación más sofisticados. De esta manera, la tipología de Kaplin sitúa en 
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dos extremos opuestos el actor y la imagen virtual, respectivamente. El resultado 

es una clasificación que comprende los siguientes tipos: 

 

 “1. Computer generated figures, 2. Animated figures, 3. Shadow figures, 4. 

Remote controlled figures, 5. Marionettes, 6.Rod puppets, 7.Bodypuppets, 

8. Masks” (Kaplin, 2001:24).  

 

La tipología de Kaplin resulta interesante también porque incluye de manera 

explícita los dibujos animados, los productos animados por ordenador y, en 

general, la animación virtual; esta inclusión, que ha sido problemática para 

algunos autores y que aún hoy no tiene una respuesta unánime por parte de los 

profesionales, nos permitiría dividir los títeres en dos grandes bloques, según 

estén relacionados o no con la animación con ordenador. 

Por su parte John Bell (2005), en su volumen dedicado a la historia 

moderna de los títeres norteamericanos, afirma que todos los títeres y el resto de 

lo que él llama objecttheater se pueden agrupar en “Hand puppets, 

bunrakupuppets, rodpuppets, marionettes, over-life-sizepuppets, shadowpuppets” 

(p 10). 

Una manera simple y al mismo tiempo efectiva de agrupar los diversos 

tipos de títeres es la que ofrece Uros Trefalt (2005), basada en el aspecto 

espacial de la manipulación. A partir de esta tipología básica, el autor sitúa las 

diversas clases de títere en perspectiva profesional y artística, según la forma de 

manipulación y las posibilidades a la hora de representar varios tipos de texto 

(más grotesco, más épico, más lírico, más simbólico...). Desde este punto de 

vista, obtendríamos los siguientes tipos: 

- Marionetas (con movimientos suaves, aptos para textos líricos, épicos, 

simbólicos y filosóficos).  

- Títeres manuales tradicionales (Guignol, Petrushka, Punch...). 

Tradicionalmente vinculados a la crítica social y hoy relacionados con los 

espectáculos infantiles (aunque a menudo se utilizan sin conocer las 

características básicas). Con movimientos enérgicos y rápidos, son dinámicos y 

grotescos. 
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- Títeres javaneses (que fueran conocidos por el gran público gracias al 

Teatro de Títeres de Moscú, de Jefimov). Es un tipo de títere muy completo, al 

conjugar el principio del movimiento de los títeres manuales con los movimientos 

suaves y cadenciosos de la marioneta, lo cual le permite obtener precisión y 

minimalismo. Son especialmente aptos para textos líricos, trágicos, musicales y 

cuentos. 

- Títeres de cabeza o de casco (introducidos por el ruso Obratzsov), que 

permiten escenificar textos y temas semejantes a los del títere javanés. 

- Marionetas guiadas desde abajo (inventadas por el titiritero Henri 

Signoret): se utilizan principalmente como juguetes, y en casos muy especiales 

como títeres de teatro. Aunque a simple vista son semejantes a las javanesas, 

tienen un movimiento menos fluido y más brusco. Se trata en realidad de un 

cruzamiento entre marioneta y títere javanés. 

- Títeres planos. Contienen también algunos elementos de los títeres 

javaneses, pero la característica principal es en este caso la bidimensionalidad. Su 

mecánica no permite movimientos enérgicos, lo cual los otorga una poética de 

escena semejante a las por películas de animación. Suelen tener palancas u otros 

mecanismos detrás, y se suelen utilizar dobles para el movimiento de derecha a 

izquierda o viceversa. Generalmente se utilizan para los espectadores más 

pequeños, y suele haber un narrador o conductor que hace de contacto entre el 

títere y el público. 

- Títeres de mímica. La mano del titiritero está insertada en la cabeza del 

títere: dicho pulgar hace pinza con los otros cuatro dedos y así se mueve la boca. 

Tal como indica Trefalt, como lo más importante es la cabeza del títere, suelen 

ser visibles solo hasta la cintura. Los más conocidos de este tipo son los muppets 

o bocones. Con diversas posibilidades de variación, suelen ser utilizados en 

actuaciones de cabaret, en la televisión, en ventriloquía, etc. 

- El objeto utilizado como un títere. Es cualquier objeto cotidiano, al que 

un animador da vida. Son aptos para contar historias simples. Estos objetos 

estarían en la base del teatro de títeres, ya que el fundamento es revivir una 

materia muerta. 
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- Las sombras. Se trata de títeres manipulados desde atrás, siguiendo 

tradiciones como la turca o la indonesia de las que surge el teatro de sombras 

contemporáneo. Se trata de una técnica apta para la representación de tragedias 

y óperas. 

- Teatro negro. Admite múltiples posibilidades, como técnica central o 

como auxiliar de otras modalidades de teatro y permite poner en escena varios 

tipos de texto, desde los grotescos a los líricos. 

- El títere-juguete. Se trata de una técnica habitual en las escenificaciones 

de los más pequeños. No tienen medios de animación o elementos escénicos 

específicos, y el titiritero hace el papel de mediador. Se utilizan sobre todo con 

finalidad terapéutica y en escenificaciones didácticas. 

- Bunraku o joruri. Se trata del teatro tradicional japonés de títeres, y 

presenta una serie de particularidades muy interesantes. Con tres elementos 

altamente pedagógicos (texto, música y títeres), los títeres de bunraku se 

manipulan a la vista del público y cada muñeco le mueven tres titiriteros, con 

toda una serie de papeles establecidos por la tradición. El bunraku es 

tradicionalmente un teatro para público adulto, que además ha influido en 

renovadores del teatro occidental como Craig, Meyerhold o Artaud. El títere 

figurante. Como el teatro de títeres ha sido tradicionalmente un teatro menor, los 

títeres figurantes (que se usan para llenar espacios vacíos de manera 

relativamente fácil) no han sido frecuentes; normalmente consisten en varios 

títeres unidos por una vara y que son manipulados por un único titiritero. 

- El actor vivo en un escenario de títeres. Trefalt considera que, a pesar 

de no suponer ninguna novedad en el teatro de títeres, y ni siquiera ser una 

técnica de manipulación, aporta una gran cantidad de posibilidades de interacción 

y de aprovechamiento artístico y didáctico. 

Por su parte el argentino Rafael Curci (2007) describe siete tipos 

principales (desde la perspectiva de lo que él llama aspecto funcional del títere), 

identificados con letras de la A a la G y con algunas subdivisiones para cada tipo. 

Igualmente, el autor especifica que las posibilidades de modificación y variación 

son inmensas: A. Títeres planos (rígidos o articulados); B. Sombras (opacas, 



MIQUEL A. OLTRA ALBIACH 

 46 

translúcidas o articuladas); C. De guante (simples o combinados); D. De varillas 

(javanés, marotte, de casco o de teclado); E. Bocones (con varillas o con partes 

vivas); F. Bunraku; G. Marionetas (de hilos o de barra). Desde el punto de vista 

estructural, Curci aporta un interesante esquema de ordenación, a partir de la 

premisa de que cualquier clasificación debe tener una finalidad práctica y un 

sentido estrictamente técnico. El autor asume de manera clara la distinción entre 

tipologías estructurales y tipologías funcionales, y otorga una gran importancia a 

las segundas. Por otro lado, la tendencia actual a la presencia del titiritero en 

escena (que no es ninguna novedad en la historia de los títeres) enriquecerá sin 

duda las posibilidades de interacción y provocará la existencia de varios modos 

operativos: el neutro, la copresencia, el titiritero como contraparte, el titiritero 

como animador y algunas formas mixtas. 

Maryse Badiou (2009) aporta, desde el punto de vista de la antropología 

cultural, una lógica y brillante taxonomía para los títeres, basada en los aspectos 

espaciales y concretamente en la posición del titiritero (dentro-fuera), y en la que 

incluye las manos desnudas –y por extensión, otras partes del cuerpo como 

posible performing object. Esta posibilidad de incorporar el cuerpo humano como 

objeto de representación, tanto en el teatro de sombras como en calidad de 

títere, abre un gran abanico de posibilidades educativas, que la escuela no 

debería ignorar. El esquema que propone Badiou, que nos remite en parte a la 

tipología de Kaplin, es el siguiente: 

 

· La marioneta de carne y hueso 
· El titiritero se incorpora en el interior del objeto que anima 
 o Las marionetas digitales 
 o Las marionetas de guante 
 o Los cabezudos 
 o Las carcasas gigantes 

 o Los retablos 
· El titiritero situado fuera del objeto que anima 
 o Las estatuillas y los objetos desplazables no móviles 
 o El marotte 
 o La marioneta de varilla 
 o El teatro de sombras balinés 
 o El teatro de sombras turco 
 o La marioneta de barra 
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 o La marioneta de hilo 
 o El bunraku 
· El autómata 
· La película animada 

 

Finalmente, David Currell (2009) aporta un sistema de clasificación centrado en la 

perspectiva de la estructura de los títeres y orientado sobre todo a la 

construcción. Cuatro serian sus tipos principales: “Hand or glove puppets, rod 

puppets, marionettes, shadow puppets” (p. 15). A partir de estos tipos básicos 

(por su estructura y su sistema de manipulación), Currell desarrolla diversas 

posibilidades (en muchos casos, formas mixtas, y determinadas igualmente por la 

forma y las particularidades a la hora de construir y manipular los títeres). 

Sin embargo, otros especialistas organizan los tipos de títeres y las 

diversas técnicas en una perspectiva más funcional y a menudo vinculada a las 

posibilidades de construcción y uso en el aula en las diversas etapas de la 

enseñanza. Henry Delpeux (1973) ya ofrecía a los años 70 del siglo pasado una 

manera simple y funcional de clasificar los títeres: “Manipulados desde arriba, 

manipulados desde abajo, títeres de eje (manipulados por detrás) y formas 

mixtas” (p. 24). En una perspectiva quizá menos exhaustiva, pero sin duda 

mucho más funcional, Antequera y Cáceres (2000) hacen una división en tipos, 

de acuerdo con las necesidades de manipulación en cada unidad didáctica: 

guiñol, recortables, de guante, de mano, de varilla, de varilla con cuerpo de tela, 

de hilo y de dedal. Por su parte, Freddy Artiles (1998) parte de la clasificación 

básica de Mane Bernardo (1988) desde dos aspectos básicos: la situación 

respecto del titiritero (fuera o integrado) y la colocación del manipulador (arriba, 

abajo o a un lado), con algunas técnicas muy específicas (como el bunraku) que 

habría que tipificar aparte. Así, Artiles enumera como formas básicas la 

marioneta, el títere de guante, el títere de varilla, el títere de sombra y otras 

técnicas, en las que incluye a su vez los títeres digitales (con manipulación desde 

abajo o desde arriba), el títere plano, la marotte, el esperpento (o pelele o body-

puppet) y los títeres de mecanismos. 

Pocos años después de que Artiles presentara su tipología, Carlos Angoloti 

(1990) propuso, en perspectiva didáctica, un sistema de clasificación que ubica el 
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títere como herramienta educativa en relación a otras formas de comunicación 

visual como el cómic. Angoloti, que considera las sombras de manera 

diferenciada por sus particularidades, afirma que hay tres procesos importantes 

en la educación mediante los títeres que se deben tener en cuenta sin renunciar 

a ninguno de ellos: la creación de historias, la creación plástica y la 

representación dramática. Este especialista aporta una tipología sencilla, con las 

características y aplicaciones de cada tipo, desde las formas más simples a las 

más complejas en cuanto a construcción y manipulación: 

 

1. Títere de guante (incluye el títere catalán y el de manopla, entreotros) 

2. Títere de varilla 

 - Títeres planos 

 - Títere que lleva una cabeza con volumen  

 - Títere con cabeza giratoria 

 - Títere de cucurucho 

 - Títeres de dos varillas 

3. Títeres manejados desde arriba: marionetas 

4. Títere de percha 

 - Gigantes  

 - Marotte 

 - Muñecos en los que el actor va dentro 

 

Antonio García del Toro (1995), desde una perspectiva fundamentada en Vigotski 

y Rodari, afirma que la expresión libre es la base de la creatividad y plantea las 

actividades teatrales interdisciplinarias en clase como un elemento fundamental 

para el desarrollo del alumnado. En este sentido, propone una clasificación simple 

y que aleja los tipos más complejos o difíciles de construir o manipular (como las 

marionetas o, desde su punto de vista, las sombras). Así, considera que los 

títeres más apropiados para la escuela son los manipulados desde abajo, y sobre 

todo los de palo, los de calcetín y el guiñol. 
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Caroline Astell–Burt (2002), en una perspectiva centrada sobre todo en los 

aspectos educativos y terapéuticos del títere, ofrece una propuesta de 

clasificación simplificada de mano, de barra, sombras y marionetas a partir sobre 

todo de las características físicas de los muñecos y de las posibles aplicaciones en 

diversas edades y en diferentes patologías. Por otro lado Daniel Tillería (2003) 

propone un extenso elenco de tipos en función de su simplicidad y la facilidad de 

manipulación, con algunos comentarios sobre las características, construcción y 

posibles usos y entre los que incluye los títeres de dedo, de cilindro, planos, de 

bolsa, de guante, de media, manoplas, de varilla, de eje, de sombra, de hilo, 

marionetas, mano desnuda, máscaras, cabezudos, títeres de técnica mixta, 

títeres de mesa, títeres con luz negra, marotte y títeres de manipulación directa. 

Por su parte, el mismo autor, tal como hacía García del Toro, deja fuera 

de su selección técnicas más complejas y que en principio serían menos 

apropiadas para el uso escolar, como el bunraku o los títeres de agua. En líneas 

generales, Tillería ofrece diversas posibilidades en cuanto a variedad, aunque en 

algunos momentos pueda no percibirse claramente la diferencia entre técnicas, 

tal como muestra al distinguir el bunraku de las técnicas de manipulación a la 

vista (tipo del que forma parte sin duda). Sin embargo, la causa de esta falta de 

claridad tipológica radica sobre todo en cuanto a que el interés principal es la 

práctica docente y no tanto una clasificación teórica de los diversos tipos. Tal 

como reconoce el mismo autor: 

 
Como bien podemos apreciar hasta aquí, la cantidad de técnicas es muy 
grande y variada. Y eso que aún nos faltan otras más difíciles todavía 
(como el Bunraku, exquisita técnica japonesa (basta recordar al Topo Gigio 
o a Petete), el Wayang y los Títeres de Agua, muy difundidos en Vietnam, 
por ejemplo. Pero conociendo la mitad de todas éstas, ya estamos en 
condiciones de trabajar confortablemente durante un largo periodo, 
ofreciéndole al chico a cada momento algo novedoso, enriquecedor y 
diferente. Importante es considerar que, en cualquier caso el material 
descartable nos ofrece una gama muy amplia de posibilidades; y con ello 
pondremos constantemente a prueba nuestra propia creatividad y, de paso, 
la de nuestros alumnos (P. 59). 

 

La argentina Rosita Escalada (1999), desde la construcción y la manipulación por 

parte del alumnado en el jardín de infancia, propone una distribución tipológica 



MIQUEL A. OLTRA ALBIACH 

 50 

sencilla, que incluye los títeres de cajita, de varilla, de dedal, de cono, de paño y 

de guante. En una línea semejante, Maria Teresa Martínez Monar (2007) 

desarrolla una clasificación y descripción tipológica desde la tarea docente, y, 

sobre todo, orientada al alumnado con discapacidades, a partir de los tipos 

básicos del títere de guante (en el que incluye el guiñol o títere francés, el 

putxineli o títere catalán y el punch o títere inglés), el títere de dedo, el muppet, 

la marotte, la marioneta, el bunraku, las sombras, los cabezudos, los 

animatronics, los autómatas y los títeres de ventriloquía. Tal como señala esta 

autora, la mezcla de las diversas técnicas –lo que ella llama técnicas mixtas- 

ofrece muchas posibilidades de trabajo áulico. La tendencia de los titiriteros a la 

incorporación y al mestizaje de técnicas, que podemos observar en la constante 

importación, reinterpretación e integración de sistemas nuevos a lo largo de la 

historia, se hace sin duda más evidente en las últimas décadas, tal como veremos 

más adelante. Los intercambios y la investigación de las compañías se hacen 

patentes ahora más que nunca, sobre todo por el mayor contacto entre 

tradiciones y culturas muy alejadas, y tiene como consecuencia la mayor riqueza 

en los resultados y en la resolución de determinados problemas técnicos en las 

puestas en escena, a partir de la observación de la práctica de otros artistas. 

Como conclusión de este repaso de los intentos de definición y de 

taxonomía para los títeres, debemos hacer patente la diferencia cuanto a los 

criterios: esta diversidad en los puntos de partida es la causa de la gran 

dispersión en las clasificaciones, en la utilidad de estas y en el vocabulario 

empleado. En algunos casos encontramos olvidos importantes en las tipologías y 

también falta de sistematización y de criterio científico; en otros, confusiones 

entre tipos de títere desde el punto de vista físico, de los sistemas de 

manipulación y de la estructura del espacio escénico. Sin embargo, es también 

evidente la evolución desde de los sistemas más clásicos de tipologización, 

centrados como hemos visto en el aspecto físico y el origen, a otros sistemas más 

operativos, centrados sobre todo en el aspecto funcional del títere o performing 

object. En definitiva, el sistema de clasificación de los títeres que consideraremos 

óptimo para el uso escolar estará fundamentado en la distribución espacial de 
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Trefalt (1995) y en la tipología de relación performer-object de Kaplin (2001). 

Finalmente, las aportaciones de los diversos especialistas nos permitirán ofrecer 

una clasificación adaptada a las diversas edades del alumnado que potenciará las 

posibilidades de utilización de diferentes tipos de títeres a lo largo de los niveles 

educativos, cosa que enriquecerá y diversificará la tradicional opción del 

profesorado por los títeres de palo o de guante. 

 

Especificidad del títere  

Uno de los elementos destacables en el mundo del títere es el hecho de que los 

manipuladores han tendido prácticamente desde de los inicios de la historia a la 

investigación de las propias posibilidades y a la asunción de sistemas de otras 

culturas a los que han accedido de diversas maneras, al eclecticismo y a la 

síntesis. El eclecticismo y la síntesis de técnicas son, pues, elementos básicos del 

arte del títere. Este talante creativo y transformador tiene una serie de 

repercusiones en las posibles aplicaciones didácticas del títere en el marco 

escolar. 

George Latshaw (1978) hace notar que lo que caracteriza los titiriteros es 

la introducción de una perspectiva diferente en las artes escénicas, con la 

incorporación de un elemento plástico –el títere- como punto de partida para una 

reflexión sobre la vida; con esta nueva dimensión, títere y titiritero quedan en un 

plano adyacente al resto de artes escénicas. 

Por su parte, Uros Trefalt (2005) incide en el aspecto de la 

heterogeneidad y en la necesidad por parte de los especialistas (y que habríamos 

de extender a los docentes) de conocer cada tipo de títere, de practicar diversas 

técnicas e incluso de inventar nuevas formas para poder optimizar sus 

posibilidades. El autor considera de vital importancia el conocimiento de las bases 

de las diversas técnicas por parte de los creadores, antes de elegir una u otra. 

Deben conocer las características, las posibilidades y el uso en el teatro de títeres 

y, además, que no haya incoherencia entre los estilos de los títeres y del texto. Si 

eso no se cumple, deberemos hablar de desconocimiento de los fundamentos del 

teatro de títeres: “La consecuencia de ello es la falta de una base en la 
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representación: no hay titereidad, el títere no tiene posibilidad de realizar su 

función estética fundamental” (P. 58). 

Desde el punto de vista estrictamente literario, debemos hacer referencia 

a la especificidad del títere, es decir, a lo que le sitúa como una modalidad propia 

dentro del teatro. La estilización y la elección de los elementos esenciales serán 

una constante en las explicaciones sobre qué es lo que confiere personalidad 

propia al teatro de títeres. Mane Bernardo (1962) hacía una reflexión en los años 

60 sobre este tema, e incide en el hecho de que los títeres, más que reproducir la 

vida, la evocan. Igualmente, la autora argentina pone el énfasis en el lenguaje 

simple, directo y esquemático, como caracteres definitorios: 

 
“El lenguaje del títere es sólo una sucesión de esquemas, de indicaciones 
sumarias, de esbozos. Es forzosamente simple, directo, y requiere del 
espectador una participación activa. Imposibilitado de expresar los matices, 
deja disponerlos a su agrado a aquél a quien se dirige. No expresando sino 
las grandes líneas y las nervaduras esenciales, permite al oyente bordar a 
su gusto. Propone una arquitectura sólida, y factible de que cada uno la 
decore según su fantasía” (P. 8). 

 

Rosita Escalada (1999) reflexiona sobre la dificultad de encontrar una 

característica propia del lenguaje de los títeres, y recurre a Jurkowski y a su 

teoría de la atomización de los elementos en este teatro. Para Escalada hay que 

desarrollar una teoría semiótica exclusiva. Efectivamente, Henry Jurkowski (1990) 

había afirmado unos años antes que había que buscar lo definitorio del arte de 

los títeres en el cambio constante de relaciones entre objeto y fuerzas que 

intervienen, y en la significación de estos cambios: 

 
“El teatro de títeres es un arte teatral, siendo la característica principal y 
básica que lo diferencia del teatro vivo el hecho de que el objeto hablador y 
actor hace uso temporal de las fuentes físicas de los poderes vocal y motor 
que están presentados fuera del objeto. Las relaciones entre el objeto (el 
títere) y las fuerzas de poder cambian continuamente y sus variaciones son 
de un gran significado semiológico y estético” (P. 30). 

 

Escalada hace notar que una característica muy interesante es la gran capacidad 

de síntesis que ofrece este tipo de teatro, un poder que alcanza un universo de 

sensaciones, emociones y comunicación. Por lo que respecta a las características 
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concretas del lenguaje de los títeres, esta autora argentina enumera una serie de 

figuras del lenguaje el lenguaje mudo y gestual, la adaptación y versión libre de 

obras clásicas y las características simbólicas de los personajes.  

Autores como Juan Cervera (1991) afirman que lo que realmente 

caracteriza el teatro de títeres es su versatilidad. La especificidad del teatro 

escrito para títeres sería, desde este punto de vista, la posibilidad de ser 

representado con títeres o con actores. Este autor afirma, igualmente, que la 

singularidad ante los otros géneros es el hecho de que, en el teatro de títeres, a 

la expresión lingüística se le añaden una serie de recursos, que él resume en la 

expresión corporal, la expresión plástica y la expresión rítmicomusical. Eso le 

otorga una complejidad mayor que la de los otros géneros.  

En una posición totalmente diferente a las expresadas hasta este punto (y 

que podríamos llamar convergentes entre el teatro de títeres y el teatro de actor) 

encontramos a Uros Trefalt (2005). Este teórico de los títeres sostiene que ha 

toda una serie de características que hacen del teatro de títeres un género 

diferente del teatro de actores, y que hay que hacer evidentes estas 

características ante el peligro de que los títeres quedan de alguna manera 

“engullidos” o disueltos en el teatro: 

 
“El teatro de títeres es seguramente una especie de arte con menos 
experiencia histórica que el teatro dramático, aunque por su sintética 
resumida resulta más interesante y más desconocido. En sí abarca el arte 
figurativo, el drama, la música, el juego dramático, la animación, la 
filmación..., en definitiva es todo lo que el arte ha recogido en el transcurso 
del siglo y del milenio” (P. 17).  

 

Trefalt considera que el teatro de títeres ha creado un idioma artístico específico 

en las artes escénicas, basado sobre todo en la síncresis; el objetivo de esta 

disciplina artística es dar vida a lo inerte, y es básico conocer a fondo las técnicas 

convenientes antes de empezar el proceso creativo. Estos elementos específicos 

alejarían los principios del teatro de títeres y por tanto la formación específica del 

titiritero del teatro y la formación actoral, ya que estaríamos hablando de 

disciplinas con principios y técnicas diferentes entre sí. Finalmente, otra 

característica esencial del teatro de títeres la constituyen las posibilidades físicas 
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del títere, que un actor dramático no puede alcanzar. Tova Ackerman (2005) 

incide también en los aspectos particulares del teatro hecho con títeres, que le 

situarían como una modalidad diferente y autónoma en el mundo escénico, sobre 

todo el mayor número de posibilidades que ofrece el objeto animado respecto del 

actor y la actriz: 

 
“Puppet drama, while a form of creative expression, differs from other 
performing arts in that the world designed by the puppeteers consist of 
animated objects, a theatre performance whose actors are not human. The 
performance may parallel human reality, but the “actors” have much 
greatest freedom. A puppet can be an inanimate object, a distortion or 
exaggeration of reality, or a being that can move in ways impossible for a 
human actor” (P. 6). 

 

Para Freddy Artiles (1998) el teatro de títeres tiene una serie de características 

propias que, tal como afirmaba Trefalt, comporta algunas consecuencias por lo 

que respecta a la necesaria formación del titiritero y también en cuanto a la 

misma esencia de este género. El autor cubano habla del movimiento, de la 

apariencia, de la voz del títere y de la metáfora como elementos característicos. 

Sin embargo, no es suficiente el movimiento aplicado al objeto. Lo que resulta 

básico es que un ser pensante mueva un objeto y que este movimiento adquiera 

un significado que vaya más allá del objetivo práctico para el cual fue creado. Por 

su parte, Carlos Szulkin y Bibiana Amado (2006) consideran la acción y el 

movimiento del títere el primer aspecto de su especificidad. Otro elemento 

relevante para estos autores es el carácter integrador del títere, que hace que en 

la producción se reúnen elementos de otros campos artísticos, como la literatura, 

la música, el mimo, la plástica o el teatro de actores, entre otros. La tercera 

característica tiene que ver con lo grotesco, entendido como la deformación de 

aquello que conocemos y reconocemos como norma. Finalmente, la 

desproporción será un elemento fundamental de este arte y apoyará al elemento 

cómico en la constitución de la esencia grotesca del teatro de títeres:  

 
“La comicidad, tan cara a este arte, se desprende, entonces, de la 
exageración, del contraste de los contrarios, de la repetición mecánica de 
situaciones graciosas como la caída, el golpe, el malentendido” (P. 25). 
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Rafael Curci (2007) sitúa el teatro de títeres en las llamadas Artes Dinámicas o 

Interpretativas, una de las dos grandes ramas del arte (la otra la constituirían las 

Artes Figurativas o Visuales). Aunque las Artes Figurativas son un elemento 

importante del teatro de títeres, según este autor no constituyen el eje de la 

disciplina en sí misma. Las Artes Dinámicas contemplan el factor tiempo como 

elemento sustancial, que se complementa con un espacio de interrelación: 

 
“En el marco de las artes espacio-temporales, el acto creador y el momento 
de la comunicación tienen –desde el punto de vista filosófico- la categoría 
del instante dada la simultaneidad de la presencia del artista y del público. 
Y es ese instante que lo convierte en un hecho único e intransferible. Pese 
a sus innumerables puntos de contacto con las Artes Visuales y con el 
Teatro de Actores no es una variante de uno ni de otro sino la combinación 
de ambas, que a su vez convergen en un arte en sí mismo” (p. 32). 

 

Para este autor las características o aspectos fundamentales (siguiendo a Juan 

Enrique Acuña) son el estructural (como objeto material-plástico), el funcional 

(de acuerdo con la capacidad de moverse y accionar) y el dramático (en cuanto a 

la capacidad de actuar). Asimismo, Curci sitúa como uno de los elementos 

específicos del teatro de títeres la transgresión en tanto que destrucción de la 

proporción del modelo. Carlos Converso (2000) ya había aportado unos años 

antes algunos elementos para la reflexión sobre la peculiaridad del títere como 

sugerente de realidades difícilmente representables por los cuerpos humanos. 

Este autor hablaba de tres especificidades que marcan de manera clara la 

diferencia entre teatro de títeres y teatro de actor: en el teatro convencional el 

actor crea con su cuerpo y con su voz el personaje, mientras que en el teatro de 

títeres el personaje es el títere; el actor cuando actúa tiene una noción directa del 

espacio en que se mueve, pero el titiritero ocupa un espacio totalmente diferente 

del espacio en el que se mueve el personaje; y finalmente, el actor puede asumir 

vivencialmente el personaje, mientras que el titiritero ha de representar la acción 

dramática a través del muñeco.  
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Conclusiones 

Hemos pretendido recorrer las aportaciones más representativas a la hora de 

definir, de enmarcar y de establecer categorías en el títere, con el fin de hacerlo 

más operativo en su uso escolar. Si bien partíamos de la idea de que una de las 

grandes dificultades del colectivo docente a la hora de utilizar los títeres en el 

aula era la dificultad de hallar referencias (ya sea manuales, autores, indicaciones 

para la construcción, el uso, etc.), nos encontramos paradójicamente con un gran 

número de autoras y autores que -desde mediados del siglo XX- investigan, 

publican y ofrecen los resultados de sus trabajos al colectivo docente. Se trata 

pues de establecer puentes y hacer llegar a la escuela los resultados de este 

necesario trabajo, con el fin de que los docentes conozcan en profundidad qué es 

un títere, cuál es su historia, cuántos tipos existen y cómo usarlos según el nivel 

del alumnado, el tipo de texto dramático que se escoja y las características y 

objetivos de la actividad didáctica que se proponga, para conseguir que el uso del 

títere en el aula alcance todo su potencial educativo y artístico. Así 

contribuiremos a la educación de nuevas generaciones de ciudadanos y 

ciudadanas formados en la sensibilidad artística, con ansia de conocer el mundo 

que les rodea y de crear nuevos mundos imaginarios mediante la literatura, que 

integren los códigos y convenciones dramáticas, que desarrollen su capacidad 

crítica y, en definitiva, que conozcan, entiendan y amen el teatro. 
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Notas 
1La Real Academia Española de la Lengua define Títere de la siguiente manera: “Figurilla de pasta u otra 
materia, vestida y adornada, al que se mueve con alguna técnica o introduciendo una mando en su 

interior.” (RAE 1992, 21ª ed.). Por su parte, el diccionario de María Moliner habla de “muñeco a lo que se 
mueve con cuerdas o metiendo la mano dentro de él”.  
2La denominación “títeres de dedo”, suele prestarse a equívoco: en este caso, se trata de hacer servir los 

dedos índice y medio a modo de piernas (es decir, situándolos hacia abajo), y el resto de la mano sería 
el cuerpo del títere. Mane Bernardo llama esta técnica fingerpuppet, para distinguirla de lo que ella llama 

títere dedal, es decir, los títeres que sitúan la cabeza en la punta de los dedos (Artiles, 1998: 124). En 
otros casos, y por evitar confusiones, encontramos las denominaciones marionetas bidigitales o teatro de 

los dedos, en el primer caso, y títeres de dedo o títeres digitales, en el segundo (Badiou, 2009: 145).  
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Para jug-arte mejor. Una mirada desde la estética y la ética 

To play(art) better. An approach from the aesthetics and ethics 

 
Marta Inés Tirado Gallego* 

 
 
 
Resumen 
El presente artículo inicia planteando una 
relación vital y significativa existente entre el 
juego humano y los juguetes en cuanto 
soportes y mediadores simbólicos de la 
actividad sensible, afectiva, cognitiva, social y 
cultural del ser humano, que persisten 
transformados a lo largo de la vida. Describe las 
características más destacadas del juego como 
antecesor y fundamento de la experiencia del 
arte y otras manifestaciones de la cultura, y 
señala el juego como un espacio propicio para 
introducir la pregunta por la ética y la estética 
en la educación de la infancia, desde las 
enormes posibilidades que despliega la 
experiencia del juego humano.  
 
Palabras clave: juego; juguete; educación; 
ética y estética. 
 
 

Abstract 
This article begins posing a vital and significant 
relationship exists between human play and 
toys as supports and symbolic mediators 
sensitive, emotional, cognitive, social and 
cultural human activity that persist transformed 
along the life. It describes the main features of 
the game as predecessor and foundation of the 
experience of art and some manifestations of 
culture. It points out the game as a suitable 
space to introduce the question about the ethics 
and aesthetics in the education of children, from 
the enormous possibilities that generates the 
gaming human experience. 
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aesthetics. 
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En el juego de la vida… 

Parece como si la adultez se definiera específicamente como un modo de ser o 

actuar en el mundo que poco o nada tiene que ver con los horizontes abiertos y 

creadores del juego; unos horizontes en los que cada ser humano ensaya sus 

múltiples posibilidades de ser desde la infancia, desplegando toda su capacidad 

sensible y cognitiva, y toda su posibilidad de vivir con y en relación al otro.  

Sin embargo, resulta curioso verificar con los adultos, que bastan unas 

inesperadas preguntas sobre la experiencia individual y social del juego, para que 

una infinitud de recuerdos, sentimientos, ilusiones o melancolías de mundos 

mágicos y experiencias profundamente vitales, aparentemente extraviadas en la 

seriedad de las ocupaciones y los afanes cotidianos, se abran paso de nuevo, por 

una vez más y siempre una vez más, en el momento presente de cada uno.  

Es como si… al re-actualizar dicha experiencia a través del recuerdo, 

recobráramos la certeza de un gran manantial de sabiduría vital que cada vez más 

se oculta bajo una piel menos tersa; o como si volviéramos a ampliar nuestra 

capacidad enorme de vivir con otros, transitando por el centro de cualquier 

experiencia de comunidad, o reconquistáramos ese potencial creativo e innovador 

que habita en el jugar humano y que resurge con fuerza en expresiones de la 

cultura como el culto, el ritual, la fiesta, el humor, la estética, el arte… pues todas 

estas expresiones son juego mismo a través de la vida.  

Por ello, cuando un adulto se enfrenta ante la pregunta: ¿A qué he jugado 

en mi vida? por cualquier camino llega siempre a concluir que en el espacio y en 

el tiempo de juego no ha hecho otra cosa que jugar a todas sus múltiples 

posibilidades de ser... y que en estas posibilidades, ensayó y ensaya maneras de 

hacer y habitar mundos; creyó y cree en los sueños y en las fantasías; levantó las 

bases para proponerse nuevos ideales a lo largo de su existencia y experimentó 

diversos modos de participación social. 

Sabe que en la vida colectiva uno nunca deja de nutrirse del humor, de la 

risa, de las ilusiones, del poder imaginativo y creativo de sus otros, sus próximos, 

sus semejantes… pero tampoco deja de enfrentarse a su dolor, su sufrimiento, su 

fragilidad, su inestabilidad, su condición humana.  
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Cualquier jugador adulto tiene la certeza de haber jugado a ser muchas 

cosas en ese intervalo de vida en el que se constituye su breve historia. Siente y 

sabe por ejemplo, que bajo esta experiencia ensayó y ensaya múltiples 

posibilidades de ser-siendo, y por eso jugó a ser hombre o mujer, padre, madre o 

hijo, maestra, doctor, asesino, albañil o bailarina; reconoce que en todas las 

parcelas de su vida, ha jugado a la infancia, a la adolescencia, a la adultez, como 

una forma de aprender a verse a sí mismo jugado en el tiempo; se ha vinculado al 

amor tanto como al odio; a las verdades tanto como a las ficciones; o al poder 

tanto como a la sumisión. Y ha incorporado la muerte en sus re-presentaciones 

como una forma de afrontar la pregunta por su propia finitud. Sabe que su modo 

de ser actual se debe en gran parte a lo que jugó y que el juego ha sido y sigue 

siendo el aliado principal para labrar su privada y colectiva historia. Por eso el 

juego no se olvida. Tampoco se abandona. Sólo se transforma en el corazón 

humano, porque en él somos, nos representamos y nos sentimos plenamente 

vivos. (Tirado, 2005). 

Y ante las preguntas que indagan por los juegos y juguetes de la infancia 

las respuestas que acuden a la memoria no evitan danzar entre arrullos, cantos, 

cuentos, casitas, títeres, dibujos, máscaras, acertijos, el avión, el carro o el balón; 

ni entre el escondijo, la competencia, el azar, los juegos electrónicos, los 

programas de TV y los juegos en red que potencian multimedialmente el 

desarrollo de la inteligencia y la socialización. Los productos del arte parecen a 

veces sofisticar o re-crear en cierto modo, la relación con esos entrañables 

juguetes de la infancia. 

En ese inventario de recuerdos que emergen como verdades inagotables, 

reconocemos expresiones como: “jugábamos a sacarle jugo a todo”; “jugábamos 

al movimiento, a la repetición, al azar, a la imitación, a crecer creciendo, a la 

transgresión o a cumplir las reglas”; “jugábamos a las jerarquías, al poder, al 

trabajo, a la libertad”; “jugábamos a recorrer el mundo y a hacer mundo a través 

de la potente imaginación”. “Disfrutábamos lo mismo y con la misma intensidad 

de los cuentos nuevos como de las historias conocidas, porque no nos asustaba la 
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repetición propia del juego, ni sus esenciales características de apertura, 

acontecimiento y aventura”.  

Jamás temimos que el juego fuera una experiencia corpórea, errante, 

vinculada al deseo, siempre cambiante y creadora.  

Toda nuestra sensibilidad fue y sigue siendo, desde ese entonces, una 

disponibilidad abierta, alegre y permanente para aprender. Todo en el juego es un 

aún maravilloso y un reto para desplegar la incansable capacidad humana de 

habitar en el asombro, vivir la fantasía, crear mundos de ensueños y ensayar 

grandes aprendizajes de humanidad. Porque es en el escenario de la experiencia 

del juego donde podemos aprender por ejemplo, a “ser y estar al lado del otro” 

en su presencia y en su ausencia, para acompañarlo, acogerlo, ampararlo; para 

re-conocer su alegría o su sufrimiento, para representar-nos e intentar 

comprender el malestar subjetivo y cultural que nos constituye como seres 

humanos.  

Es allí donde aprendemos a ser campo abierto de la palabra y de las 

relaciones de alteridad, donde siempre muchas cosas pueden suceder, 

acontecer… pues el juego no fija la realidad, porque sabe que es una realidad que 

nos viene del otro y por lo tanto es im-previsible, mutable, transformable.  

Por eso es extraño que en la formalidad de la vida adulta, algunos valoren 

tan poco la experiencia del juego, olvidando que la sabiduría que se logra esta 

experiencia rebasa toda capacidad de olvido, y que los juguetes no sólo son 

mediaciones para que el juego se realice, sino que también permiten la 

representación y comunicación de la “realidad”, tal como es percibida y 

aprehendida en la infancia. De ahí que por ejemplo, Freud los llamara objetos de 

apoyo para organizar el mundo en un orden nuevo, Melanie Klein los formulara 

como dispositivos terapéuticos y Winnicott como objetos transicionales. Juegos y 

juguetes permanecen entre los recuerdos más apreciados de la infancia, porque 

en su pluralidad de significaciones acompañan momentos claves de la 

construcción de identidad personal, y de realidades sociales y culturales. Como 

experiencia de horizontes abiertos todos sabemos que bastaba con el hilo de una 

sonrisa para crear lazos indestructibles; y una máscara, un trompo, una capa, un 
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carrete, un balón, una muñeca o cualquier objeto asociado al juego y 

transformado por él a través de la imaginación, tenían el poder de hacernos sentir 

victoriosos, seguros o perdidos; bastaba y sigue bastando con el juego mismo 

para sentirnos plenamente vivos.  

De hecho al pasar desde los juegos de la infancia, al complejo mundo de la 

seriedad de la adultez, grandes cambios se producen en nuestras maneras de 

jugar y en las formas de divertirnos y re-presentarnos la vida. También grandes 

transformaciones y sofisticaciones suceden en los objetos y artefactos que dan 

continuidad a la riqueza pluri-significante de los juguetes de la infancia.  

El historiador Johan Huizinga (1984) lo señaló genialmente en su texto 

Homo Ludens al identificar la estrecha relación del juego con las diferentes 

manifestaciones de la cultura, entre las que por supuesto abordó la relación con 

el culto, el ritual, la fiesta o el arte, en particular con los productos de las artes 

plásticas, el teatro y la creación literaria. Tal vez por esta misma relación alguna 

vez Robert Louis Stevenson (1999) afirmaba que la añoranza que solemos sentir 

por nuestra niñez “no es del todo justificada [pues] la capacidad de gozar de 

Shakespeare puede compensar una perdida aptitud de jugar a los soldados.” (P. 

55).  Y, probablemente, un fagotista podría decirnos: 

 
Nada más reconfortante que permanecer en el retiro de mi habitación 
jugando, explorando, recorriendo todas las posibilidades tímbricas de esta 
prolongación de mi ser; poder llegar a conocerlo en la intimidad, descubrir 
la textura de su fino acabado, la suavidad lustrosa de la madera de pero 
que con tanto amor el luthier del siglo diesiseis aplicó a su trabajo. 

(Potdevin, 1996: 26. 
 

La relación al juego y al juguete realmente no desaparece con la madurez de la 

vida sino que se transforma y modifica en devenir cultural, tal como podemos 

extrapolarlo desde el acercamiento a las características propias de la experiencia 

del juego y del arte.  
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Algunas voces para el concepto del juego y del arte 

La universalidad de la experiencia del juego genera una amplia gama de 

acercamientos e interpretaciones -tan válidas las unas como las otras-, que 

recorren la historia, desde los pensadores clásicos hasta la actualidad. Esta 

experiencia trasciende épocas y teorías, o edades e historias personales y 

colectivas, pues pertenecen en esencia al campo de lo vital y está bastante 

próxima al movimiento mismo de la naturaleza. Por ello, como concepto, como 

teoría  y como experiencia, el juego y los juguetes se renuevan permanen-

temente, dado que van con la historia de la vida humana y con las 

preocupaciones que surgen en cada momento histórico de las culturas.  

El juego abarca tanto el “entorno” animal como el mundo humano, ya que 

es un “impulso (Trieb) de vida” caracterizado por ser siempre vinculante a otras 

experiencias y prácticas humanas tan potentes como la imaginación, la 

participación, la libertad, la representación, la cultura. 

Para los autores que se ocupan de reflexionar los procesos relacionados 

con la subjetivación, la educación, la socialización y la cultura, el juego tiene un 

lugar primordial en sus investigaciones En la filosofía por ejemplo encontramos a 

este respecto perspectivas como las de E. Kant1, F. Schiller2, F. Nietzsche3, M. 

Heidegger4, E. Fink5 o H. Gadamer6, que bien pueden ocuparse de vincular esta 

experiencia con asuntos como lo bello, la estética, la experiencia del arte. Desde 

la historia encontramos a J. Huizinga7 como el ejemplo más representativo del 

estudio del juego como fenómeno cultural e incluso, como génesis de la cultura. 

Desde la etología y la fisiología, en la perspectiva del desarrollo y la evolución, 

encontramos a F. Buytendijk8, K. Lorenz o N. Tinbergen9 para explicar los 

comportamientos instintivos y sociales. Desde la psicología o el psicoanálisis son 

destacados los trabajos de S. Freud10, R. Spitz11, M. Klein12, D. Winnicott13, J. 

Piaget14 y L. Vigotsky15, señalando de diversas maneras, el lugar del juego en 

relación al lenguaje y el símbolo para la subjetivación y la socialización en la 

educación de la infancia.  

De algún modo, todos coinciden en señalar la innegable relación entre la 

infancia y la experiencia del juego como escenario propicio para la subjetivación, 
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el aprendizaje y el desarrollo de la inteligencia, y el lugar destacado que tiene en 

la socialización y las diferentes manifestaciones y expresiones de la cultura, 

incluidos los objetos y juguetes que se transforman de acuerdo a las épocas y a 

los desarrollos y problemáticas sociales, culturales, científicas o tecnológicas.  

En el centro de esta relación se destacan características o modos de ser 

del juego, tales como movimiento, símbolo, regla, orden, repetición, riesgo, 

representación, imaginación, como si… libertad, acontecimiento, tarea…, 

características todas ellas compartidas plenamente por la experiencia del arte, 

pues como bien lo dice Gadamer (1991), cuando un juego se vuelve perfecto se 

llama arte. A la vez, todos estos conceptos hacen parte del modo de ser del juego 

y están en la base del mito, la celebración cultural, la fiesta, el humor, la estética 

y las diferentes manifestaciones del arte y la cultura.  

Quizás de este panorama de autores diversos se pueda afirmar de manera 

general que el juego nos juega tanto en lo individual como en lo colectivo, en el 

placer como en el displacer y el goce, en lo ético como en lo estético, en la 

representación de la vida como de la muerte, en la presencia tanto como en la 

ausencia, dado su carácter vital, el alto contenido simbólico y la significación tan 

especial que tiene para el desarrollo emocional, cognitivo y social de los seres 

humanos.  

También está presente en todos los momentos y procesos educativos de la 

infancia y en los procesos lúdicos, creativos y recreativos de la adultez, porque el 

juego permanece a lo largo de la vida. 

La revisión de estas voces que hablan del enorme potencial del juego 

humano, no se agota por supuesto en las perspectivas expuestas, pues en el 

campo de la educación, desde la pedagogía y la didáctica, son muchas las 

exploraciones y acercamientos que se han desarrollado en los últimos años; sin 

embargo no las enunciaremos ni abordaremos en este trabajo de manera directa, 

ya que buscamos, más bien, señalar que las mismas características que 

comparten el juego y el arte son en gran parte las que nos permiten vincularnos a 

un tipo de respuestas éticas que asociaremos con la “Ética de la Compasión” 

formulada por el filósofo y educador Joan Carles Mélich (2010). Planteamos que 
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en el ejercicio de las experiencias del juego aprendemos formas de respuestas 

para lo que Mélich llama “vivir una situación ética”, lo cual además nos permite 

tender un puente entre experiencias como juego, arte, ética, estética y educación. 

Veremos a qué nos referimos y porqué de alguna manera asociar el juego a una 

ética de la compasión nos cierra el círculo con la propuesta inicial que llamábamos 

en el juego de la vida. 

 

Lo que está en juego en una “ética de la compasión” 

Joan Carles Mélich (2010) propone en su texto Ética de la Compasión, un claro 

distanciamiento con la ética de los imperativos categóricos kantianos, lo que 

implica también un distanciamiento con el deber, con el bien, con la moral, con 

los “principios universalmente válidos”, con la tradición, con una fundamentación 

en una “razón pura práctica”.  

Melich prefiere hablar más bien de una ética “mundana”, “impura”, 

“situacional”, “singular”, “corpórea”, “finita”, “asimétrica”, “ambigüa”, “provisio-

nal”, “abierta”, “compasiva”. Una ética interesada y comprometida con el 

sufrimiento del otro para acompañarlo y acogerlo; para responderle no a priori, 

sino a posteriori, dada la contingencia humana, la fragilidad y vulnerabilidad de la 

vida, su imperfección, las significaciones cambiantes e inestables del sentido de la 

vida, la presencia y la ausencia ante la que siempre nos sitúa la relación a los 

otros; otros que son nuestros semejantes ya que son iguales de imperfectos, 

inestables, inseguros, limitados y finitos. Iguales de enfrentados a ese campo 

abierto de la realidad humana marcada por la presencia de ese otro que nos 

interpela y nos constituye. De hecho, todos somos otros. Somos el otro del otro y 

sin su presencia no podríamos llegar a ser. Ser es siempre en relación a otro que 

“nos re-presenta” y al cual también nosotros “re-presentamos”; que nos reconoce 

y que nosotros reconocemos; que está marcado por el deseo, por la afortunada 

incompletud humana y expuesto también a ese “campo abierto” que le ofrece la 

palabra; una palabra cuya función no es sólo la de nominar o informar sino 

básicamente la de evocar y representar la ausencia haciéndola presente, la de 

intercambiar, vincular, comunicar... la incompletud humana, el suelo movedizo de 
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nuestro deseo y nuestro inconsciente, y las marcas personales y sociales que 

dejan la experiencia del amor y las leyes interhumanas.  

Mélich (2010) dice respecto al ingreso de cada hombre al lenguaje que se 

trata de la llegada a una “gramática” heredada e ineludible, que más que una 

carga, es una tarea. Cada uno debe recibir la herencia de esa gramática que viene 

del otro en cuanto semejante y que hace parte de la cultura y del legado humano, 

tatuado con las marcas de los afectos, labrados desde el ámbito familiar y social. 

Por fortuna esa herencia puede ser siempre modificada, reescrita, recreada, 

representada y simbolizada de múltiples formas, incluso a través de objetos y 

juguetes, en una dialéctica de presencias-ausencias, que abren la puerta a todo 

tipo de relación intersubjetiva.  

Mèlich no lo expone ni lo propone, pero el aprendizaje y la posibilidad de 

transformación de esa gramática, está poderosamente, como ya hemos visto por 

sus características, anclada a la experiencia del juego humano como una de las 

experiencias más vitales y significativas de cada sujeto. ¿Qué es justamente lo 

que lo hace modificar la “gramática heredada”? Que el juego es una experiencia 

que con-mueve. Y esto ha de entenderse en varios sentidos. Autores como 

Schiller (1990) Huizinga (1984) Gadamer (1991a, 1991b) entre otros, han 

afirmado respecto al juego que éste es impulso, movimiento, vaivén, variación, 

apertura, acontecimiento… lo que significa, que es también transitoriedad, 

posibilidad abierta y creación. El movimiento permanente del ser-siendo en el 

juego abre posibilidades a la creación y a la reescritura de esa “gramática 

heredada” de la que nos habla Melich. Como experiencia plenamente vital, es 

natural, corpórea, sensible, errante, huidiza, insaciable, deseante. Freud demostró 

a través de su vida y obra, que los seres humanos somos deseo y que el juego, el 

símbolo, el arte o la fiesta, el humor, los sueños lo evidencian plenamente. Somos 

jugados y con-movidos por el deseo en estas experiencias de vida, y en ellas 

aprendemos a sabernos cambiantes, finitos, mutables, transformables, 

provisionales, ambivalentes, históricos, dinámicos, transgresores, frágiles, 

ambiguos, sufrientes, o como diría Nietzsche, humanos… demasiado humanos. El 
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aprendizaje de “lo humano” es precisamente la ocupación más seria de la infancia 

que se realiza a través del juego y los juguetes. 

La ética de la compasión, como la experiencia del juego y del arte, se 

viven desde la singularidad, desde las biografías y las narrativas vitales, desde el 

abandono de las verdades y las certezas; se viven desde la repetición dada la 

tensión natural entre vida y muerte, placer y sufrimiento, dolor y angustia, vida y 

finitud. Se viven en una fusión de tiempos entre pasado-presente-futuro, a la 

manera de lo que Gadamer (1991 a) llama fusión de horizontes, en los que el 

tiempo se “actualiza” y nos da la posibilidad de vivir un aún creador de nuevos 

sentidos. (Tirado, 1998). Mèlich (2010), no habla de fusión sino de tensión, y 

afirma:  

 

Una ética de la compasión no es una ética ni del pasado, ni del presente, ni 
del futuro, sino del tiempo, de la secuencia temporal, de la tensión entre el 
pasado, el presente y el futuro. Las relaciones compasivas no sólo se 
establecen con los contemporáneos sino también con los antecesores 
(p.168). 

 

Una ética de la compasión está de cara a la libertad, al testimonio a la 

transmisión. En la educación a lo largo de la vida, será muy útil reconocer que el 

juego prepara y dispone al sujeto humano para ser capaz de vivir una ética de la 

compasión (quizás mucho más que una ética de los imperativos).  

Todas aquellas características que tienen su origen en el jugar infantil y 

que hemos nombrado “en el juego de la vida”, trazan dos caminos: uno de ellos 

va hacia la estética y el otro hacia la ética.  

Al “maestro” (no al profesor) le queda la posibilidad de dar testimonio de 

aquello en lo que cree, vive, sueña; aquello por lo que lucha y construye su vida 

en la cotidianidad y su mundanidad, aquello en lo que se equivoca, sus modos de 

aprender, sus respuestas compasivas frente al padecimiento y el sufrimiento de 

los otros. Por eso afirma Mèlich “El maestro enseña enseñando lo que no se 

puede enseñar. El maestro muestra, da testimonio” (p.279).  

Un maestro que escucha a través del juego o el arte la fragilidad, el 

acontecimiento, la contingencia…, es un maestro que acogerá compasivamente al 
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otro y no intentará llenar con palabras o discursos lo indecible de la experiencia 

humana.  

Recibido: 23/11/2013 

Aceptado: 25/11/2013 

Notas 

1 Tal como lo hace en la Crítica del juicio, cuando asocia desde la filosofía el concepto de juego al de 
autonomía de lo estético (como si…) y al libre juego entre las facultades: imaginación y entendimiento, o 
bien, hace alusión a lo estético como finalidad sin fin… (Nació en 1724- murió en 1804). 
2 En su texto Kallias y Educación Estética del hombre propone desde la filosofía, la poesía y la 
dramaturgia, conceptos como el impulso de juego para explicar que es esta experiencia lo que vincula la 
sensibilidad y la razón en el ser humano y para ello se vale de la analogía del como si… tan importante 
para pensar lo estético y el arte. (Nació en 1759- murió en 1805). 
3 En El Nacimiento de la tragedia, asocia desde la filosofía el juego y el arte apuntalado en sus conceptos 
de lo apolíneo y lo dionisíaco; en Ecce Homo afirma bellamente: “No conozco ningún otro modo de tratar 
con tareas grandes que el juego”; y en Así Habló Zaratustra, habla del juego al aludir a las tres 
transformaciones: camello, león, niño. (Nació en 1844- murió en 1900). 
4 Desde sus formulaciones del mundo como juego de la vida. (Nació en 1889- murió en 1976). 
5 Cuando en su texto Oasis de la felicidad, planteó los cinco 5 fenómenos fundamentales de la existencia 
humana: Eros, muerte, trabajo, dominio y juego. (Nació en 1905- murió en 1975). 
6 Que en sus textos sobre Actualidad de lo Bello y Verdad y Método desarrolla un amplio capítulo con el 
concepto de juego para explicar la ontología de la obra de arte y su significado hermenéutico. De ahí que 
ponga en el mismo plano el modo de ser del juego con el modo de ser del arte. (Nació en 1889- murió 
en 1976). 
7 En su clásico e ineludible texto Homo Ludens (1972) demuestra desde la historia y la sociología, la 
relación entre juego y cultura. (Nació en 1872- murió en 1945) 
8 En su texto El juego en el hombre y en los animales (1922) plantea que el sujeto del juego es el juego 
mismo. (Nació en 1887- murió en 1974). 
9 Quienes de manera conjunta desde la medicina y la zoología, plantearon los Fundamentos de la 
etología: estudio comparado de las conductas, para indagar el comportamiento instintivo y social, en el 
cual cobró un lugar importante la experiencia del juego. (K. Lorenz nació en 1872 y murió en 1945; N. 
Tinbergen nació en 1907 y murió en 1988). 
10 Desde el psicoanálisis hizo bastantes referencias al juego en relación con varias cosas; En un primer 
momento el juego es retomado para señalar los esfuerzos humanos por conciliar fantasía y realidad, 
como lo desarrolla Freud en su texto El poeta y los sueños diurnos y con ello para plantear que los 
orígenes de la manifestación artística, el humor, o bien, los “sueños diurnos” en el ser humano, se 
encuentran profundamente vinculados con el juego. (El Poeta y los Sueños Diurnos 1907-1908). En un 
segundo momento es tomado como modelo para demostrar que es por la vía del juego (el ejemplo del 
fort-da), como el sujeto hace su entrada en el mundo de los símbolos y por lo tanto su entrada en el 
plano de lo humano. Desde ahí el juego resulta ser también de suma importancia para señalar la 
dinámica pulsional —en la cual se muestra que los actos de los hombres están regidos no sólo por una 
tendencia a la vida (pulsión erótica), sino también por una tendencia a la muerte (pulsión thanática), y 
que está evidenciada de manera particular a través de la experiencia de la repetición—. (Más allá del 
principio del placer. 1920). (Nació en 1856- murió en 1939). 
11 En su texto El psicoanálisis de niños (1954) para desarrollar su tesis sobre la importancia de la relación 
madre-niño y las relaciones objetales, en relación con el “cuidado”. (Nació en 1887- murió en 1974). 
12 Desarrolló un amplio estudio sobre la infancia en su texto de varios volúmenes titulado: El Psicoanálisis 
de niños (1923-1927). Planteó la técnica del juego en el psicoanálisis infantil, como un modo de logar que 
los niños expresen la angustia, las fantasías, los deseos, preocupaciones y conflictos de un modo 
simbólico. El resultado del juego es analizable. (Nació en 1882- murió en 1960). 
13 D Wiinicott, desde la pediatría, la psiquiatría y el psicoanálisis formula en su texto Realidad y Juego 
(1971),

 

la posibilidad de servirse del juego como dispositivo terapéutico superponiendo dos áreas de 
juego en el tratamiento: la del paciente y la del analista. Señala que la capacidad de jugar es la base de la 
creación y que el proceso del juego es “analizable”. También insiste en que la cultura es heredera del 
juego. Los juguetes, en tanto objetos transicionales, le sirven de apoyo para lograr su autonomía e 
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independencia respecto a la madre y le permiten lograr seguridad y confianza respecto al mundo que va 
descubriendo y construyendo. El objeto transicional es a la vez objetivo (material) y subjetivo (afectivo y 
emocional). (Nació en 1896- murió en 1971). 
14 Desde la psicología y la epistemología genética Piaget desarrolló su teoría sobre el desarrollo evolutivo 
del niño y su capacidad de representar y simbolizar, a través del juego y el juguete, como base para el 
desarrollo social. Y dos de sus textos son claves en estos desarrollos: El nacimiento de la inteligencia en 
el niño (1947) y La formación del símbolo en el niño (1961). (Nació en 1886- murió en 1980). 
15 Desde su texto Pensamiento y Lenguaje (1934), plantea el juego como fenómeno psicológico, social, 
histórico y cultural, impulsor del desarrollo mental del niño. Propone la Zona de Desarrollo Próximo 
entendida como la distancia entre el nivel de desarrollo efectivo del alumno (aquello que es capaz de 
hacer por sí solo) y el nivel de desarrollo potencial (aquello que sería capaz de hacer con la ayuda de un 
adulto o un compañero más capaz). El juego está en la base de esta explicación en el aprendizaje. (Nació 
en 1896- murió en 1934). 
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Resumen 
Juego, ternura y encuentro son tres pilares 

entrelazados fundantes en la primera infancia. 
Así lo reflejan los juegos y juguetes a lo largo 

de la historia y en la actualidad, siendo los 
juegos tradicionales de la primera infancia otra 
referencia valiosa en este sentido. A lo largo de 

este trabajo se desarrolla la relación de los tres 
ejes y las implicancias en el desarrollo del ser 

humano. 
 
Palabras claves: juego, juegos tradicionales, 

juguetes, primera infancia, ternura, encuentro. 
 

Abstract 
Play, tenderness and encounter are three 

founding pillars intertwined in the first 
childhood. This is reflected in the games and 

toys throughout history and in the present, 
being the traditional games in the first 
childhood another valuable reference in this 

sense.This work develops the relationship of 
the three axes and the implications on the 

development of the human beings.  
 
Key words: game, traditional games, toys, 

early childhood, tenderness, meeting. 
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Desde los orígenes en la primera infancia podemos hablar de tres pilares 

entrelazados: el juego, la ternura y el encuentro. Estos tres fundamentos están 

entrelazados como los tres anillos del nudo de Borromeo: si falta uno, pierde 

sentido. Cuando uno de estos ejes no está presente o falla veremos 

consecuencias en el futuro en diferentes aspectos del desarrollo del sujeto. Con 

demasiada frecuencia se cree que un niño no registra lo que sucede a su 

alrededor en los primeros años. En algunos contextos circula la creencia que el 

niño recién comprende cuando comienza a hablar o a partir de algún otro 

aprendizaje importante. Desde esta postura, no tendría mayor sentido jugar ni 

realizar ninguna otra actividad más que los cuidados básicos, limitándose a tener 

como objetivo que el niño aumente de peso e incorpore las pautas de desarrollo 

estipuladas y “esperar que crezca”. 

Sin embargo, en la primera infancia es cuando se establecen las bases de 

todo sujeto, de su personalidad, de su desarrollo, de su afectividad y de su 

socialización. Será importante por lo tanto estar atentos a todo lo que suceda en 

los diferentes ámbitos (familiar, educativo, terapéutico, social). Si bien podemos 

observar numerosos cambios y modificaciones en políticas educativas, en 

costumbres familiares, en hábitos sociales a lo largo de la historia, las bases del 

sujeto siempre se establecieron en los primeros años de vida. A lo largo de la 

historia de la educación en el nivel inicial, por ejemplo, descubriremos numerosas 

indicaciones y sugerencias de diseño de espacio, de juguetes y de intervenciones 

del educador que fueron modificándose de acuerdo a nuevas teorías, 

investigaciones y descubrimientos. Lo mismo podremos descubrir en historias 

familiares y sociales donde costumbres y hábitos fueron cambiando a lo largo de 

los tiempos de acuerdo a diferentes variables. Vale como un ejemplo la forma de 

vida familiar en la que muchas veces vivían tres generaciones juntas en una 

misma casa facilitando así el juego y el encuentro entre generaciones, 

compartiendo historias, cuentos y tradiciones de diferentes épocas. Los espacios 

de juego habilitados intrafamiliares y los espacios públicos también han sufrido 

cambios vertiginosos, mucho más en las grandes ciudades donde el espacio 

público está cada vez más restringido para el juego y el encuentro y más aún 
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para la ternura. Los materiales de los juguetes son otro ejemplo claro de la 

transformación histórica de la infancia y su influencia en el juego de los niños. Lo 

natural y otros materiales más nobles fueron siendo reemplazados por material 

sintético, plástico y electrónico, incluyendo cada vez más objetos de la vida real 

en formato pequeño. Y no podemos dejar de mencionar aquí la importante 

influencia de la tecnología en la actualidad que desde muy temprano forma parte 

del mundo lúdico de los niños.  

Las transformaciones que han sufrido los juguetes a lo largo de la historia 

tanto en materiales, diseños, formatos y su misión en la infancia demuestran que 

el juego siempre estuvo presente en la niñez aún pudiendo tener implicancias 

diferentes desde la óptica de los adultos. Los juguetes que se encuentran en 

museos ponen en evidencia la importancia del juego en la primera infancia desde 

tiempos muy remotos, si bien las explicaciones que se dieron al juego pueden 

variar según el momento histórico, la visión de infancia, y la comprensión del 

juego en cada momento. En la actualidad está estudiado y demostrado que todo 

aquello que se habilite como todas las carencias en esta franja estaría dejando 

huellas complejas de modificar. Y aquí no hacemos referencia únicamente a la 

falta de alimentación o cuidados básicos sino también a la carencia de juego, 

ternura y encuentro con el otro, ya sea la madre, padre o personas que cumplan 

dicha función, independientemente de los estilos y posturas teóricas vigentes. 

 

¿Por qué jugar en la primera infancia?  

Cuando el niño nace se encuentra en un mundo lleno de estímulos desconocidos 

que necesita ir incorporando para poder subsistir, vincularse y socializarse. 

Desconoce los usos, los significados de los objetos y de su entorno y también 

desconoce su propio cuerpo. En encuentros casuales con partes de su cuerpo 

comienza a explorar sonidos, gorgojeos, movimientos de brazos y piernas, 

chupándose los dedos o los pies, etc. Cuando en esos descubrimientos se incluye 

otro (mamá, papá, cuidador) respondiendo a la voz o al movimiento se puede 

transformar en un juego breve. Es jugando que el sujeto va siendo y se va 

haciendo. Es a través del juego que el bebe va a conociendo el mundo que lo 
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rodea y va eligiendo y descartando lo placentero y lo displacentero. El juego es 

encuentro, en el juego el bebé se comunica a partir de códigos diversos, códigos 

que el otro aceptará y comprenderá y, por supuesto, corresponderá si el juego 

debe seguir vivo. Jugar genera vínculos con los otros, tanto niños como adultos y 

establece variados canales de comunicación construyendo lenguajes. Jugar es 

disfrutar y ciertamente cuando ya no se disfruta y/o irrumpe la angustia, se 

abandona el juego (Öfele, 2013). 

Lo lúdico es tan esencial y fundante como lo es la alimentación en un niño 

que va creciendo y desarrollándose. Una vida sin juego es una mecanización, una 

repetición automática de rituales para sobrevivir. Una vida sin juego deja de 

tener sentido y las consecuencias son serias a corto, mediano o largo plazo.  

Pero, ¿en qué momento comienza el juego? Las teorías difieren en sus 

respuestas a esta pregunta estableciendo el inicio del juego ya sea en el 

nacimiento o posterior al mismo. Con los avances tecnológicos podemos 

permitirnos la hipótesis del inicio del juego antes del nacimiento. Es sabido que la 

forma de transcurrir un embarazo por parte de la madre y también del padre 

influye (sin por ello hablar de determinación) en el desarrollo de un niño. El bebé 

reacciona con movimientos frente a algunas acciones (o interacciones) de la 

mamá durante el embarazo. Si bien podemos pensar que estos “juegos” son 

decodificaciones de los adultos, queda abierta la hipótesis. No podemos hablar de 

un momento temporal único que marque el inicio del juego. Pero cuando una 

madre atraviesa su embarazo con placer, disfrutándolo, desde antes del 

nacimiento establece un encuentro con su hijo incluyendo la ternura, 

imaginándolo y proyectando un vínculo en la espera. Desde antes del nacimiento 

podremos plantear la hipótesis de un vínculo lúdico. 

Cuando la madre juega con su bebe, se produce algo del orden de una 

transmisión. La madre cede a su hijo su propia capacidad de imaginar y de jugar. 

Verden-Zöller y Maturana (1994) aluden a este aspecto cuando hacen referencia 

a la aceptación mutua entre la mamá o el papá y el bebé, debiendo encontrarse 

con su hijo desde la mirada y desde la aceptación corporal sin desviarse con 

deseos del adulto hacia ese hijo, proyecciones a futuro, buscando otra cosa que 
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no sea el juego mismo entre los dos. En el ir y venir de miradas, de intercambio 

de sonidos, de respuesta motora se va construyendo el vínculo materno filial. La 

relación entre madre e hijo se va construyendo en el juego, que puede tener 

múltiples características: cantos, respuestas sonoras, juego de miradas, 

movimientos físicos, balanceos, etc. La calidad del vínculo va a la par de la 

calidad de juego que se desarrolla en esta franja etaria. 

En ese juego con la mamá, el bebe se encuentra y se descubre y la mamá 

encuentra a su hijo y lo descubre como tal, inscribiéndolo como hijo. Para que 

esto se desarrolle y se afiance es indispensable que los cuidados básicos (higiene, 

alimentación, etc.) no sean hechos automatizados o mecánicos sino que estén 

signados por un sentido y atravesados por la ternura.  

Esta ternura al mismo tiempo debería estar signada por la confianza y el 

permiso de la madre en y hacia el hijo, permitiendo y habilitando las múltiples y 

posibles expresiones. Si la madre o el adulto a cargo del niño no tiene confianza 

en él, el vínculo va a estar marcado por la desconfianza, por una falta de fe en el 

niño, que crecerá teniendo que demostrar con mayor esfuerzo sus habilidades, 

buscando constantemente la aprobación del otro.  

Generar un vínculo de ternura con un niño implica una escucha atenta y 

empática, una cercanía afectiva, una mirada comprensiva, un tacto que se 

traduce en caricia, un abrazo que se traduce en la acuñación de ese niño. Una 

ternura que es disfrute mutuo y paralelamente sostén firme por parte del adulto 

que implica contención y en otros términos, límites.  

El tercer pilar mencionado en el inicio de este trabajo es el encuentro. El 

mismo se refiere al encuentro de la madre y su hijo en ese vínculo de confianza a 

través del juego. Es allí, en ese canal, que se comienza a establecer la 

comunicación gestual, corporal, visual, vocal, en definitiva lúdica. Esta 

comunicación implica acuerdos entre la madre y el bebe que llevarán entonces a 

un intercambio rítmico y armónico, un juego regulado. Es en ese intercambio, en 

ese juego de vaivén, de ida y de vuelta donde se van estableciendo las bases del 

compartir y de la socialización. Para ello, es necesario que el adulto esté atento a 



MARÍA REGINA ÖFELE 

 76 

los momentos, deseos, tiempos, ritmos del niño para poder jugar de acuerdo a 

sus posibilidades sin violentar las posibilidades del niño.  

Para ello es indispensable que la madre y/ o el adulto a cargo desarrolle 

su capacidad lúdica para lograr ese vínculo de juego con el hijo. Esto implica 

dejarse sorprender por las habilidades y posibilidades de ese niño, su desarrollo, 

sus aprendizajes, sus propuestas lúdicas. También implica flexibilizarse frente a 

cambios de conducta, expresiones de deseo y otras variables que surjan en el 

juego. El adulto deberá habilitar recursos lúdicos, lo cual no significa ahogarlo de 

juguetes ni sobreestimular al niño sino que implica abrir espacios, tiempos y 

propuestas que evoquen nuevas posibilidades de juego. Todos estos aspectos 

trabajados hasta aquí son trasladables a todo vínculo del niño en esta etapa, sin 

ser exclusividad de la madre. El cuidador, el docente o cualquier otra persona a 

cargo de niños en este período deberían continuar con este juego vincular.  

 

Juegos tradicionales y juguetes en la primera infancia 

Es sabido que el bebe comienza sus juegos y por ende sus aprendizajes a partir 

del descubrimiento de su propio cuerpo. Y es también en la interacción con el 

cuerpo del otro (de la madre, del padre y otros adultos) que el niño va 

desarrollando los juegos básicos en este momento de su vida. Los gestos, los 

sonidos vocales, los movimientos, las canciones y las rimas tienen sus 

antecedentes históricos que demuestran el rol fundamental en el vínculo lúdico 

temprano. La madre (o la persona que lo cuida) interactúa con el bebe (hijo) de 

forma espontánea abriendo el juego de manera simple pero comprometida. La 

gran mayoría de estos juegos no requieren materiales, mucho menos juguetes 

comerciales, siendo la riqueza del lenguaje corporal base fundante para comenzar 

a jugar.  

Histórica y tradicionalmente encontramos diferentes tipos de juegos de 

interacción entre padres y niños, a veces implementados también por 

educadores. Juegos de conteo, de rimas con movimientos corporales asociados, 

cuentos breves o los cuentos de nunca acabar son algunas posibilidades. Muchos 

de estos juegos incluyen mimos, cosquillas, movimientos de manos, tanto del 
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niño como del adulto con el niño, recorriendo su cuerpo con los dedos por 

ejemplo (Landen, 2013). Una de las diversiones de estos juegos es la repetición 

ya que el niño puede anticipar el desarrollo y el final, pidiéndolo una y otra vez. 

Muchas de las rimas asociadas a estos juegos iniciales tienen contenidos relativos 

a la cotidianeidad y desde tiempos remotos promueven la atención del niño, la 

escucha y la comprensión (Dürr y Stiefenhofer, 1999). 

Veamos sólo algunos, a modo de ejemplo Barreiro y Mainé (2003): 

 
Aserrín, aserrán 

los maderos de San Juan, 
piden pan, 
no les dan. 

Piden queso, 
les dan un hueso 

y les cortan, 
el pescuezo. 

 
En este juego, el adulto toma al niño en sus brazos y de las manos balanceándolo 

al ritmo de esta rima haciéndole cosquillas.  

Otro ejemplo en el que el niño juega con el adulto sentado sobre sus 

rodillas, mientras que cantan: 

 
En un caballito gris 

(nombre) se fue a París. 
Al paso, 
al trote, 

al galope, 
al galope, 
al galope. 

 
Muy popular también es el siguiente juego con los dedos de la mano: 

 
Este dedito compro huevito (dedo mayor) 

Este le puso la sal (dedo anular) 
Este lo cocinó (dedo índice). 

Y este gordo comilón (dedo pulgar). 
Y el pobrecito de meñique… 

ni siquiera lo probó. 

 
Y no podemos dejar de mencionar el poder de sanación que tienen algunos 

ensalmos, dichos con afecto y ternura por la madre a la par de acariciar la zona 

golpeada: 
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Sana, sana, 

colita de rana, 
si no sana hoy, 
sanará mañana. 

 

Pelegrín (1990)  lo describe muy clara y poéticamente cuando afirma:  

 
“Día tras día, la percepción del niño recibe con la palabra, el tacto visible de 
la presencia protectora, la huella imborrable de la fusión, latiendo en el 
ritmo, cadencia que desde la raíz alimentaría el manantial, al que volverá 
cuando, ya hombre, necesite transfundir en otro las sensaciones primeras.” 

 
En todos estos juegos están implicados la voz, el ritmo vocal y corporal, el 

movimiento, la mirada, el encuentro con el otro sin intermediar un juguete. Son 

juegos breves, espontáneos, cotidianos que no requieren tampoco preparación 

previa. Muchos de estos juegos tienen una larga trayectoria y se van 

transmitiendo de generación en generación, transmitiendo aspectos culturales, 

estilos de vínculos y de comunicación. El juguete, en estos casos, pasa a ser el 

cuerpo del adulto y del niño y en algunos casos se incluye algún elemento básico 

como puede ser una tela o sabanita (en el caso del juego del cuco), o un anillo 

que se esconde entre las manos, o algún elemento simple que haga las veces de 

sonajero, por ejemplo.  

Históricamente son estos elementos sencillos que han habilitado también 

el juego como queda demostrado en diferentes muestras en museos, lo que 

evidencia una vez más que para abrir el juego en la primera infancia no es el 

juguete el que lo habilita, sino la mirada atenta y comprensiva del adulto junto al 

permiso y la confianza.  

El juego necesita la habilitación de otro que crea para generar confianza, 

en un clima de ternura, generando el encuentro. Si el adulto (comenzando por la 

madre y luego los sucesivos adultos que están comprometidos con el crecimiento 

y desarrollo del niño) no creen en el niño, difícilmente se desarrolle ese vínculo 

de confianza como ya dijimos al comienzo de este trabajo. Pero de nada sirve 

jugar si no es paralelamente desde la ternura.  

En los innumerables trabajos escritos acerca del juego se hace 

constantemente referencia a la libertad del mismo y a la imposibilidad de jugar 
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por imposición. Este concepto es trasladable a esta etapa de la misma manera. 

De nada sirve imponer un repertorio lúdico a un adulto a cargo de un niño 

pequeño si estos juegos no van acompañados del disfrute y placer de jugar.  

Volvemos aquí a mencionar los tres pilares de la primera infancia: el 

juego, la ternura y el encuentro. No hay juego posible si la ternura no media en 

el vínculo, si no hay un cuidado hacia el otro y un respeto de sus posibilidades y 

límites. Y sólo desde ese juego inundado de ternura hay encuentro que implica 

descubrimiento y reconocimiento del otro. Si la madre no se encuentra con su 

hijo en el juego, si el docente no se encuentra con su alumno en el juego, si el 

terapeuta no se encuentra con su paciente en el juego, no hay vínculo posible y 

por lo tanto no hay desarrollo ni construcción de conocimiento ni de lazos 

sociales. 

Cuando un adulto y un niño descubren cómo jugar y disfrutan juntos, hay 

un gran potencial de desarrollo personal y social que puede influir en todos los 

aspectos de sus vidas cotidianas (Seach, 2007). Adulto y niño deberán disfrutar 

de ese juego atravesado por la ternura para que se produzca el encuentro tierno 

y amoroso y posibilitar allí el desarrollo, el crecimiento y el aprendizaje. La 

interacción corporal que trasciende los cuidados básicos promueve un 

intercambio en el que amorosamente se acoplan todos los sentidos en las 

condiciones que el proceso lúdico lo requiere, para trasladar más adelante el 

interés hacia otros objetos-juguetes (Landen, 2013). Esta interacción es en 

primer lugar el contacto amoroso y lleno de ternura como se ve en numerosas 

culturas en las que, por ejemplo, el masaje del bebé forma parte de la tradición 

(Fontanel y Harcourt, 2009). El contacto corporal se transforma 

espontáneamente en juegos simples, breves, asociados a una melodía, a una 

rima y llevan una y otra vez al encuentro entre el adulto y el niño que se va 

insertando en la cultura y el mundo. El ritmo y la repetición de los mismos en los 

juegos, cantos y rimas conectan al niño con su propio ritmo interior pudiendo 

crecer en armonía. 

Los juegos en la primera infancia, la ternura y a partir de ahí el encuentro 

consigo mismo y con el otro son recursos que trascienden y fundan las bases 
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para el surgimiento y crecimiento de un sujeto sano, social y con recursos para 

enfrentar diferentes momentos vitales. Cuando nos encontramos con niños, 

jóvenes o adultos con dificultades de inserción social y de otro tipo, al rastrear en 

la historia descubriremos que hubo fracturas en alguno de estos tres pilares y 

que no han sido resueltos en el camino. Llevará tiempo desandar ese camino y 

religar situaciones desde el juego, la ternura y el encuentro en ellas. 

Concluyendo: el juego en la primera infancia es la única vía de apropiación 

de subjetividad y deberá estar atravesada, impregnada de ternura para lograr el 

encuentro consigo mismo y con el otro. La falta de juego y la carencia de ternura 

llevan al niño a un desencuentro y, por lo tanto, a un desequilibrio interior. No se 

trata de una “batería de juegos” a implementar en la familia o institución. No se 

trata de “aplicar juegos tradicionales” para insertar al niño en la cultura. El juego 

es mucho más profundo y deberá ir surgiendo en ese primer encuentro entre la 

madre y el hijo, y luego con los sucesivos adultos a cargo de los niños, de 

manera espontánea, sincera, genuina, respetando ritmos, tiempos y deseos, 

partiendo de acuerdos. Estos serán tácitos, implícitos pero deberán formar parte 

para que haya respeto mutuo, para que la ternura tenga cabida, para que haya 

encuentro. Se trata de JUGAR PARA SER… 
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Jogos, brinquedose brincadeiras do Brasil 

Games, toys and brincadeiras in Brasil 
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Resumo 
Oartigo inclui reflexões sobrejogos, brinquedos 

e brincadeiras de crianças, jovens e adultosno 
Brasil.Discute as especificidades do brincar, a 

diferença entre a brincadeira da tradição e a 
popular, assim como de brincantes de gerações 
distintas. Obrincar infantilvaria em um país com 

dimensões continentais, decorrente de sua 
geografia e da multiculturalidade que o 

caracteriza e que, no entanto, 
mostrasimilaridades e diferenças na prática 
lúdica.O jogo do bicho, criado no Rio de 

Janeiro,considerado ato de contravenção, 
relaciona números, bichos e palpites dando aos 

brincantes adultos a possibilidade de imaginare 
criar. A hibridez da cultura lúdica dos tempos 
atuais revela a aproximaçãodas brincadeiras da 

tradição de jovens de diferentes países, 
evidenciando ao mesmo tempo a tradição e a 

mudança, o protagonismo dos brincantes, com 
o colorido da localidade e a identidade dos 
sujeitos,permanecendo sem mudança a 

estrutura do jogo.  
 

Palavras-chave: jogo; brincadeira; criança – 
jovem – adulto. 

 

Abstract 
The article includes reflections on games, toys 

and play of children, youth and adults in Brazil. 
It discusses the specifics of playing, the 

difference between traditional and popular play, 
as well as that of different generations of those 
participating in the play. It highlights children's 

play in a country with continental dimensions, 
added to the multiculturalism that characterizes 

it, showing similarities and differences in playful 
practice. The animal game (a numbers game) 
created in Rio de Janeiro, which is considered a 

misdemeanor, relates numbers, animals and 
hunches, giving playing adults the chance to 

imagine and create. The hybridity of today’s 
play culture reveals the closeness of traditional 
play among the youth from different countries, 

reflecting both preservation and change, the 
protagonism of the players with the subjects’ 

local color and identity, making the structure of 
play remain unchanged. 
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Jogos, brinquedose brincadeiras do Brasil 
Se a infância é vista como reduto das brincadeiras, de crianças detentoras dos 

direitos aos brinquedos e às brincadeiras, há também, espaços lúdicos para 

jovens e adultos, o que implica pensar nos valores e significações postos por 

cada sociedade em seu tempo e espaço para a expressão da ludicidade. 

 Para Sarmento e Pinto (1999, p. 9), a infância, enquanto categoria social 

definida por limites etários tem “traços de intemporalidade e traços de variação 

sincrônica”, incorporando ao mesmo tempo todas as crianças e cada uma delas 

com estatutos e papéis sociais diversos. A situação da infância varia em cada 

sociedade, o que remete para a questão da sua diversidade, relacionada às 

diferenças individuais, familiares, sociais, culturais, étnicas e de gênero, como 

menciona Vanderbroeck (2005, p. 9), para quem o termo diversidade inclui desde 

“a língua, o sexo, as características físicas, a origem social e a religião”. O 

brincar, enquanto linguagem de um povo, incorpora as diferenças e diversidades 

de significações e das pessoas provenientes da cultura quereflete nasações, 

hábitos e práticas cotidianas. 

A intensa circulação das pessoas pelos continentes cria uma configuração 

de lugares e de pessoas. Hoje somos, em sua maioria, imigrantes com 

identidades múltiplas, frutos de construções que se modificam. Os tempos atuais 

exigem outros valores diversos da aculturação, requerem a adaptação à 

diversidade e às rápidas mudanças provenientes das novas formas de vida, da 

tecnologia, do consumo, da mídia e da adoção da criatividade como um dos 

desafios para tornar crianças sujeitos ativos, agentes em suas brincadeiras. A 

cultura lúdica é uma cultura híbrida (Canclini, 2006), uma recriação criativa da 

cultura de diferentes adultos, de várias localidades e tempos, expressa pela 

criança, ou também, por jovens e adultos. 

Pode-se perguntar, então, se os brinquedos, as brincadeiras e os jogos 

são produtos de adultos? De adultos e crianças? Ou apenas de crianças?  

Mouritzen (1998) indica que as culturas da infância, quando relacionadas 

ao brincar, tratam de três questões: produções criadas por adultos; produções 

criadas por adultos e crianças; e produções criadas pelas crianças. Um brinquedo 

pode ser construído por uma criança ou um adulto em suas casas com variados 
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materiais. Há outros produzidos pelos fabricantes, mas a produção, fabricação, 

distribuição e o uso do brinquedo industrial dependem de uma cadeia de ações e 

serviços, entre eles saber do que as crianças gostam, quais são mais adequados 

aos interesses de cada criança e ao agrupamento infantil, e o que os pais 

compram (Brougère, 1995). Nessa perspectiva, a produção de um brinquedo 

industrial depende dos interesses das crianças, dos pais e dos fabricantes. Mas 

não são apenas crianças que brincam. No campo lúdico, os sujeitos brincantes 

podem ser crianças, jovens e adultos. 

O brincar torna-se um dos temas importantes da contemporaneidade 

capaz de quebrar fronteiras de diferentes áreas do conhecimento. A esse 

respeito, Santos (2003), em “Um discurso sobre as ciências”, propõe a “analogia 

lúdica” como um dos “conceitos quentes” capazes de derreter as fronteiras em 

que a ciência moderna encerrou a realidade. A ação lúdica proporcionada pelo 

brincar tem essa potencialidade de penetrar nos campos das ciências da 

educação e integrá-los, embora esse processo não seja tranquilo. 

Diante de sua importância, a natureza do brincar ou do jogar está sendo 

vista pelos atributos que a caracterizam: um pensamento de segundo grau, que 

se aplica às situações do cotidiano, como simular ser motorista, ou o ingresso no 

imaginário, que tem a ver com o desempenho do jogador, de uma reprodução 

interpretativa. Essa forma lúdica é configurada pela sequência de decisões do 

brincante quando se trata de um ser social com capacidade de decisão, com 

protagonismo, que também é embebida pela cultura na qual vive o brincante, 

acompanhada por regras, que provém do exterior, mas que podem ser 

negociadas ou construídas conforme o jogo avança e que orientam as ações 

lúdicas. Por não terem consequências na vida do brincante, as ações lúdicas 

tornam-se frívolas e, por dependerem das decisões do brincante, viram atos 

incertos e de difícil previsão.  

Tais características podem ser resumidas em cinco atributos ou critérios 

do brincar, ou do jogo, que servem para distinguir a atividade lúdica de outras e 

aparecem em textos de pesquisadores (Brougère, op.cit.; Caillois, 1958; 

Huizinga, 1951; Kishimoto, 1996), que discutem a natureza do jogo, entre os 
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quais: formato de pensamento de segundo grau, similar ao faz de conta; decisão 

do brincante de entrar na brincadeira e do brincar ser uma sucessão de decisões 

ou que jogar é decidir; regra que se impõe do exterior ao jogador, que pode ser 

negociada ou construída à medida do jogo; frivolidade ou a minimização das 

consequências da atividade; incerteza.  

Nem sempre o objeto conhecido como brinquedo serve como suporte de 

brincadeira. Ochocalho, o primeiro brinquedo infantil, foi talismã mágico para 

afugentar com seu ruído os maus espíritos na cultura chilena (Plath, 1998) e 

também de muitos povos indígenas no Brasil. A boneca era inicialmente objeto de 

cultos. Meninas nas terras de Roraima quando ganhavam esse brinquedo 

punham-se a orar, a cultuar a imagem. Não era para brincar. Em outros tempos 

servia para rituais de fecundidade, quando se colocavam bonecos de sexos 

preferidos na cintura de mulheres que buscavam ter filhos ou em rituais de 

enterro, quando se colocavam bonecos no formato de familiares para 

acompanhar o morto, ou ainda servia como suporte para divulgar a vestimenta 

da moda para as meninas mocinhas nos tempos do renascimento (Kishimoto, 

1993). 

A circularidade das brincadeiras torna difícil buscar suas origens. No 

entanto, há cores locais, em estruturas universais. O brincar de pegador em 

tempos da escravidão, nos redutos escravocratas, como São Paulo, Minas Gerais 

e Bahia, traz o personagem “capitão do mato” ou “capitão do campo” conforme a 

geografia da região para definir o pegador (Ibidem, 1993). Em outros tempos 

brincava-se de polícia e ladrão, ou na contemporaneidade, com a influência de 

culturas midiáticas predominam personagens do mundo televisivo como os do 

Pokémon, Mestres do Universo, Power Rangers, Yu-Gi-Oh, entre outros. Há ainda 

em rincões afastados no país, crianças que continuam utilizando os ossinhos para 

representar animais e fazendas em suas representações imaginárias. Crianças 

que vivem no Pará, na ilha de Combu, cercada pelo rio Guamá, vivem isoladas da 

capital Belém, que só se atinge por barco. A geografia delimita a vida da 

população que vive da pesca e da extração de frutos do açaí. Às margens do rio 

abundam palmeiras de buriti, de onde seus moradores extraem os frutos do açaí, 
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muito apreciado em centros urbanos. Esse modo de vida levam as crianças a 

reproduzirem o mundo do trabalho adulto brincando de pescar, de dirigir barcos, 

de vender açaí e produzir barcos com palmeiras de buriti (Teixeira, 2005). A 

população local utiliza também a palmeira de buriti, dotada de um caule poroso 

para produzir brinquedos. A madeira, que por sua porosidade torna-se leve e de 

fácil manipulação, expande o artesanato dos brinquedos populares. 

Retomando a análise das brincadeiras da tradição, pode-se dizer que elas 

incluem a produção cultural de um povo, em certo período histórico, uma cultura 

não oficial, fluida, caracterizada pela oralidade e sempre em transformação 

incorporando criações anônimas das gerações que se sucedem. É uma cultura 

que se caracteriza pelo anonimato, pela tradição de agrupamentos infantis que os 

reproduzem, especialmente pela oralidade, que ficam gravados na memória das 

infâncias, que se conservam e se modificam pelo poder criativo do brincante. 

Embora antiga é também nova porque dispõe de uma estrutura cujo conteúdo se 

renova a cada brincadeira. Tais brincadeiras evidenciam o pertencimento de 

crianças e jovens a um grupo social que convive e partilha dos mesmos signos 

culturais, socializando-se, indicando seu lugar na sociedade e criando 

identidades, como evidencia Florestan Fernandes (1979) em “Trocinhas do Bom 

Retiro”, em que se mostra como tais brincantesse expressavam em meados do 

século passado partilhando habilidades, valores e preconceitos. 

Povos de vários lugares do mundo utilizam o brincar como forma de 

resiliência, para empoderar crianças e adultos que sofrem os impactos das 

guerras, de desastres naturais como terremotos e tsunamis, o abandono de 

crianças e mulheres ou de políticas sociais autoritárias que não focam o bem-

estar do ser humano. Na extinta União Soviética, no final dos anos 1980, o 

terremoto na Armênia e a destruição da cidade e das escolas mobilizou brasileiros 

para a organização de propostas para pré-escolas em que os brinquedos eram o 

foco. Na década seguinte, na Colômbia, na região de Quindio, outro terremoto 

devastador levou grupos a organizarem eventos para a discussão do brincar e 

oferecer apoio à comunidade traumatizada e suas crianças. O Japão – um país 

castigado pelas catástrofes naturais em decorrência de uma geografia inóspita, 
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com sua formação por quatro ilhas, caracterizadas por áreas sísmicas, presença 

de vulcões e 70% de um território montanhoso – sofre os impactos de 

terremotos e tsunamis. A resiliência da população é ampliada com o empenho 

dos voluntários, do trabalho colaborativo, e da cultura típica no país, que 

organiza caravanas para distribuir brinquedos, leva a alegria para as crianças, 

organiza doações e distribui por meio dos veículos lúdicos os brinquedos para 

creches e escolas com crianças com deficiência ou com projetos para expandir o 

lazer para a terceira idade. Em momentos de crise, os países tendem a buscar 

alternativas mais criativas incluindo o brincar.  

Essa perspectiva é bastante valorizada na contemporaneidade, mas faltam 

práticas para colocar em ação os espaços para brincar. Princípios defendidos por 

todos relativos à diferença e à diversidade individual, social, familiar, étnica, de 

gênero (Vanderbroeck, op.cit.) e a sustentabilidade indicam a necessidade da 

ética como outro fator importante para pensar para além do lúdico. Não se pode 

adotar o brincar que não atenda as diferenças individuais, as preferências étnicas 

das famílias, a cultura popular de diferentes segmentos da população, as 

escolhas de meninos e meninas, as geografias diversas que abrangem os lugares 

em que vivem as crianças que brincam: ribeirinhas que utilizam o rio e a natureza 

como o cenário para brincadeira imaginária de simular personagens do mundo 

social, como o de ser pescador, de condutor do barco, de vendedor de açaí ou de 

crianças da região das florestas que utilizam as árvores e os cipós para balançar 

e ter o prazer da vertigem, como o ilinx de Caillois (op.cit.) ou de brincar de 

“bafo” com figurinhas que nada mais são do que os santinhos distribuídos por 

candidatos a cargos políticos nas eleições, materiais fartos no período das 

eleições para a alegria da gurizada que se aglomera nas calçadas para jogar bafo 

até que as figurinhas se desgastem e se acaba a temporada das brincadeiras com 

esse material.  

A sociedade, em cada tempo e espaço, oferece recursos do mundo 

natural, social e cultural que são utilizados pelas crianças em suas temporadas de 

brincadeiras. Mudam os recursos e permanece a estrutura do brincar. Na falta de 

figurinhas, servem santinhos de políticos (Guerra, 2009). Se em tempos passados 
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a temporada do brincar era definida pelas estações climáticas –da primavera com 

árvores que davam frutos para jogar, como castanhas, construir boneca com 

palha de milho, nas safras do milho, de pipas que se elevavam aos céus com os 

ventos de agosto– hoje são outras ações que iniciam novas temporadas de 

brincadeiras: eventos sociais, esportivos e culturais que trazem ao ar as pipas 

coloridas, os jogos de influência étnica, oundokai, uma festa tradicional da 

comunidade japonesa em que crianças, jovens, adultos e a terceira idade passam 

o dia brincando em corridas, pulando em sacos, passando o bastão, correndo 

com colher carregando um ovo, práticas lúdicas, em grandes espaços públicos, 

em que todos ganham e se divertem, ou as ruas de lazer criadas pelas políticas 

públicas de cidades como Bogotá ou São Paulo, em que a rua passa a ser 

território das pessoas e não de carros. 

A diversidade dos espaços indica, ainda, práticas como a de fazer cabanas 

com galhos secos e folhas de árvores, que permanecem como recursos de 

crianças que vivem em ambientes junto à floresta, onde a vegetação é 

abundante; no campo, com plantas rasteiras, gramíneas e pequenos arbustos. 

A sustentabilidade no brincar requer a consciência da importância dos 

impactos sistêmicos entre a natureza, os animais e a economia na vida do ser 

humano desde seu nascimento e na qualidade de vida de toda a população. O 

ser humano requer o desenvolvimento social por meio de ambientes de bem-

estar e de inserção social, por meio de inúmeras práticas como o uso dos 

recursos existentes na natureza ou de materiais descartáveis como caixas de 

papelão para produzir brinquedos e brincadeiras que garantam essa 

sustentabilidade. A orientação pode ser vista nas escolas infantis onde crianças 

usam peças de construção gigantes para montar e desmontar a casa feita com 

material de madeira ou plástico resistente, em que é necessário um grupo de 

crianças e o uso de martelos para juntar as peças com encaixes. O desafio é a 

construção de uma casa feita por um grupo de crianças que utilizam estratégias 

para dar conta de seu projeto de brincadeira (Kishimoto, 1997). Da mesma 

forma, construir mobiliário com caixas de leite é uma brincadeira gostosa que 

envolve crianças, pais e brincantes que usam sua criatividade para produzir 
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camas, banquinhos, sofás, fogões, mobiliário para organizar ambientes para 

brincadeiras imaginárias. A ação lúdica que se expande com novos cenários para 

brincadeiras imaginárias, sem o descarte constante dos brinquedos revela que se 

respeita o desenvolvimento social e a sustentabilidade. Brincar fora da sala, em 

parquinhos ou playgrounds que ofereçam áreas com terra, água, grama, areia, 

pedriscos, árvores frutíferas, arbustos para se esconder e plantas com flores que 

formam ambientes externos com biodiversidade necessária para o convívio com 

plantas, borboletas, passarinhos e insetos oferecem ricas oportunidades para um 

brincar que respeita a natureza. 

As brincadeiras e os brinquedos não nasceram como tais. Surgem de 

práticas de adultos, de rituais religiosos, astrológicos, relações com a magia, 

representações sobre a natureza, os espíritos, a vida e a morte, e parte de 

romances, poemas e narrativas. Muitos preservam-se até os tempos atuais e 

aparece em diversas situações, como parlendas de invocação à Luapraticadas 

antigamente no Egito em a Babilônia que aparecem nos textos religiosos por 

volta de 3.000 anos a.C. Nos dias atuais, elas são encontradas entre os índios da 

América, negros da África, primitivos da Austrália e da Polinésia, indígenas da 

Ásia e no Brasil; em Rondônia, sobrevive como o oferecimento da criança à Lua: 

“Lua luar. Pega este menino. E ajuda a criar.”  

No Pará, surge a versão para auxiliar os primeiros passos da criança “Lua 

luar!Faça Roberta (nome da criança) Caminhar” (Heylen, 1991: 21). 

Adultos e crianças utilizam parlendas como importante recurso para a 

expressão da linguagem. Ouvindo as parlendas e aprendendo sua estrutura 

básica a criança recria outras versões em rimas como João/bobão, 

Susana/banana, boneco/teteco. Muitas incorporam a rima ao seu nome ou a dos 

outros e se divertem “Marival al. Curibiribal Seja matutal Firi firi fal” (Idem p. 34). 

Tais práticas requerem o domínio da parlenda, um signo cultural que 

provém do mundo social, que depois de aprendida, por meio de interações com 

crianças ou adultos, torna-se ferramenta para expressão lúdica. A reprodução e a 

recriação desse artefato cultural dependem de um brincante visto como ser 

social, protagonista, com poder de decisão, em suas comunidades lúdicas, que 
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faza recriação de outras versões. Esse processo favorece experiências na direção 

da flexibilidade de conduta, carregada de experiências criativas, de formas 

poéticas, contendo combinações de ritmos musicais, textos acumulativo se ações 

corporais que as acompanham. 

O quadro de Pieter Brougel, “Jogos Infantis”, de 1560, exposto no museu 

de Viena, mostra as brincadeiras de 246 crianças, que se vestem como 

adultos,que saltam, criam, rolam, exercem suas capacidades motoras, sensoriais, 

cognitivas, afetivas, além de explorar propriedades das coisas e de seres com os 

quais brincam. Em um quadro, o pintor fez um pouco da história iconográfica de 

superposições de objetos, situações e personagens de tempos de um sonho, 

recriando um mundo onírico, trazendo as brincadeiras que existiam em seu 

tempo, no século XVI (Vanden Branden, 1982).  

Assim como nostempos de Brougel, homens e mulheres, meninos e 

meninas brincavam decabra-cega, a tela de Orlando Teruz, de 1902, retrata 

meninas quase adolescentes brincando de cabra-cega, tendo no fundo as favelas 

que se iniciavam nos morros do Rio de janeiro (Jordão, 1979). Encontra-se 

também na cultura popular da Idade Média e do Renascimento, conforme Bakhtin 

(1999), caracterizada pelos jogos de todos os tipos, o riso, o carnaval, descritos 

com maestria em obras como Gargantua, de Rabelais, que mostra jogos típicos 

da tradição dos tempos passados, incluindo a cabra-cega, que envolvia crianças e 

adultos. No século XVI, camponeses e fidalgos brincam de cabra-cega, assim 

como os adultos na casa da Grande Mademoiselle, no Hotel de Rambouillet 

(Ariès, 1978), mostrando um tempo em que o brincar era compartilhado por 

adultos e crianças. 

Outro jogo de adulto conhecido como jogo do bicho, citado por Caillois 

(op.cit.), como prática lúdica típica do Brasil, já centenário, continua presente no 

contexto brasileiro estimulando a imaginação de brincantes adultos. Com certidão 

de nascimento no Rio de Janeiro, o jogo do bicho é visto segundo estudo dos 

antropólogos Roberto DaMatta e Élena Soárez (1999) como um ritual e um 

totemismo que relaciona bichos aos números, aos seres humanos e aos fatos do 
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cotidiano, para compreender seus componentes simbólicos e a criatividade do 

povo brasileiro.  

O conceito de rito provém do antropólogo Lévi-Strauss (1970), que na 

obra O pensamento selvagem descreve como a cultura dos povos selvagens 

concebe o jogo da bola entre adultos como um rito. Cita o caso dos povos 

gahuku-gama, da Nova Guiné, que aprenderam o futebol e o jogam vários dias 

seguidos, até que se equilibrem as partidas ganhas e perdidas por cada equipe, o 

que equivale a um ritual. Outro exemplo de rito é o dos índios Fox, nas 

cerimônias de adoção, que tem como finalidade substituir um parente morto por 

um vivo, para que o morto possa descansar. Nesse caso é sempre o grupo do 

adotado que deve ganhar a partida. Os jogos representam sempre uma 

homenagem ao grupo dos vivos, que devem ganhar as partidas. 

 
“Se o homem (o defunto) por quem se celebra o rito de adoção era um 
tokana, os tokanagi ganham a partida. Os kichoagi não podem ganhar. E, 
se a festa se realiza para a defunta kicko, os kickoagi ganham e são os 
tokanagi que não podem ganhar” (Michelson I apud Lévi-Strauss, 1970: 
53). 

 
 O jogo do bicho é um dos raros jogos com certidão de nascimento: surgiu no Rio 

de Janeiro, no final do século XIX, quando um barão resolveu instalar uma 

prática de vender ingressos com nome dos bichos, com premiação em dinheiro, 

como mecanismo de sustentação de seu zoológico. A investigação sobre esse 

tema, realizada por antropólogos como DaMatta e Soárez (op.cit.), no Rio de 

Janeiro utiliza concepções de totemismo, de rito e estruturalismo do pensamento 

de Lévi-Strauss (1970; 1986). 

O interesse pelo tema surge quando DaMatta, ainda menino de 9 anos, 

nos anos de 1940, em Niterói, sugere à avó jogar no elefante e, ao acertar no 

bicho, recebe dinheiro para comprar um punhado de chocolates, pois deu 

“elefante na cabeça” (DaMatta; Soárez, op.cit., p. 12). O sabor da participação 

em condições de igualdade com outros é vivido ao se sentir “capacitado a acertar 

no jogo do bicho” (idem. p. 11) e perdura ao longo de sua vida. Esse interesse se 

renova com a orientação de sua mestranda Elena Soárez, na área da 

Antropologia Social do Museu Nacional, que se dispõe a pesquisar o tema, na 
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década de 1990, ao utilizar como metodologia de estudo o mergulho no contexto 

do jogo do bicho, efetuando entrevistas com jogadores contumazes, 

acompanhando o ritual de dois jogadores ao longo de um ano, ouvindo seus 

palpites e narrativas, penetrando nos recintos escondidos e protegidos do jogo do 

bicho, além de utilizar obras que descrevem as formas que os usuários dominam 

para analisar os princípios da classificação dos bichos da lista e seus palpites.  

O foco desse estudo é demonstrar que o ritual do jogo do bicho relaciona 

números, animais, seres humanos e eventos sociais tendo como base teórica o 

totemismo analisado em três perspectivas: 1. pela probabilidade de ganhar; 2. 

por uma postura hermenêutica pessoal e biográfica, na qual bichos e números 

são representações dos jogadores; e 3. por uma postura estrutural, que faz parte 

de um sistema de crenças coletivas, de visão de homens e animais, da natureza e 

da cultura. Os jogadores apostam em números que variam de dezena, centena e 

milhar, a partir de seus palpites. Podem apostar em uma lista de 25 bichos, 

dependendo de seus palpites, sonhos ou eventos do cotidiano, fazendo 

associações com os bichos. Os autores mostram o jogo do bicho como totem e 

rito sacrificial. É totemismo, quando se utiliza o bicho -um animal, como um urso; 

ou ave, como a águia- para humanizar um conjunto de números para jogar. 

Alguns palpites que incluem os bichos: 

 
“Uma ave preta é indício de AVESTRUZ; gente esperta sugere a ÁGUIA; 
mulher bonita é BORBOLETA; se sonhar com fuga ou perseguição deve 
jogar no CACHORRO; dançarina é COBRA; força bruta é ELEFANTE; noite 
enluarada ou amanhecer é GALO” (DaMatta e Soárez op.cit.: 131).  

 
Depois, torna-se um rito que coloca o bicho escolhido em um sacrifício, que é o 

ritual mágico do ato de apostar, o fazer a fezinha. A aposta é vista como “a 

tentativa de ligar deuses (bichos) e homens por meio de um ‘contrato sacrificial” 

(DaMatta e Soárez, op.cit.: 112). Para os autores, o “jogo do bicho é 

simultaneamente jogo e esquema de interpretação destinado a instaurar a 

esperança do ganho e da mobilidade social” (p: 106). O termo “bicho” na 

sociedade brasileira não abrange apenas a categoria animal, mas “é um ser 
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social, uma entidade marginal e aberrante, que faz parte da imaginação social 

[...] pode ser animal, espírito, aparição ou até uma pessoa” (idem. p. 122).  

Nesse jogo não vale a habilidade do jogador, pois os resultados dependem 

de acertar o palpite. O mundo dos bichos é diferente da realidade. Situações 

como a morte do apresentador de televisão Abelardo Barbosa, o Chacrinha, em 

1988, que trouxe a figura do palhaço para dentro da televisão brasileira, fica na 

história da mídia. Já no mundo “paralelo, totêmico e hermético do jogo do bicho, 

[...] a morte do Chacrinha [...] é palpite para a próxima fezinha” (idem p. 158). 

Pode-se associar sua imagem extravagante ao pavão ou ao macaco ou até ao 

cavalo, pois era chamado de Velho Guerreiro. O mundo dos bichos não pertence 

ao domínio da história, mas carrega sinais, como os aspectos desvendados da 

aparência espalhafatosa do apresentador de televisão, de sua imagem de palhaço 

associada ao macaco. Há uma relação entre forma e conteúdo que é descoberta 

pelo jogador, gerando o palpite, que dá base para a aposta, o sacrifício. Há 

também outros aspectos interpretativos que são definidos pelos banqueiros do 

bicho, como os números representados pela data da morte do apresentador, do 

seu nascimento, de sua sepultura, a idade, a placa de seu carro, tendo menos 

valor durante três dias após o ocorrido. Essa hermenêutica cria uma estrutura 

para o jogo que não o diferencia de um jogo de azar, mas que traz a 

possibilidade de inventar, de criar palpites, expressando a criatividade do povo 

brasileiro. 

Dessa forma, nesse estudo, os autores mostram que o jogo do bicho não 

é “resíduo primitivo” de um sistema indígena, como proposto por Gilberto Freire 

(1984) em Casa Grande & Senzala, mas um jogo que retrata uma faceta da 

cultura brasileira, que vê a possibilidade de ganhar, facilmente, em cada jogo, a 

partir de palpites relacionando bichos, estrutura de crenças, homens e números. 

A imaginação do povo brasileiro está atrelada a essa busca de elos entre os fatos 

ocorridos e sua transformação em outro universo, aos bichos. 

Ainda no espaço culturalem que jovens brincam com crianças, 

aparecemaçõesdestinadas a veicular a paz entre os diversos povos, eliminando 

barreiras como cor, raça, religião, política, buscando uma visão de respeito e 
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integração entre as nações, a defesa da infância e a possibilidade do brincar para 

crianças como expressão de traços culturais e individuais. Entre as experiências 

lúdicas que adotam tais orientações pode-se citar asações financiadas pela 

UNESCO e implementadas no Brasil, com a participação do International People´s 

Project- IPP e o Children´International Summer Villages-CISV, em 2007. A 

experiência lúdica envolveujovens de 7 países: Noruega, Japão, Grã-Bretanha, 

Dinamarca, Itália, França e Brasil, que divulgarambrincadeiras da tradição de 

seus países para partilhar com as crianças que frequentam a Casa das Crianças 

mantida pela Beija Flor, no bairro de Perus, na cidade de São Paulo.  

De que tipo de brincar se trata? Da brincadeira tradicionalqueinclui a 

popular. Como nem toda brincadeirapopular é tradicional, é preciso fazer algumas 

distinções. 

A brincadeira tradicional provém daliteratura folclórica, queé totalmente 

popular, mas a produção popular que permanece na contemporaneidade não é 

folclórica. É pela antigüidade, persistência, anonimato e oralidade que se 

caracterizam as brincadeiras da tradição infantil (Hubert, 1983; Kishimoto, 1993). 

É a memória coletiva, anônima e contínua que preserva o popular e garante sua 

sobrevivência. A brincadeira tradicional resulta de práticas antigas de construção 

de brinquedos com materiais naturais e de uso doméstico, trechos de poemas, 

que acompanham brincadeiras de pular corda, movimentar pernas, pés e mãos 

ou jogar pedrinhas, de personagens da História que a simpatia popular divulgou, 

de partes decanções, que, pela memória coletiva, descaracterizam-se, recebendo 

elementos da cultura local, que é fundamental para sua preservação. O 

parentesco entre as brincadeiras resulta em variantesque “podem trazer as cores 

locais, algum modismo verbal, um hábito, uma frase, denunciando, no espaço, 

uma região, e no tempo, uma época”, como diz Castro (1958: 34). 

Enquanto o popular caracteriza-se pela geografia, diversidade espacial, 

que influencia a forma de objetos, materiais e artesanato, o tradicional, pela 

temporalidade, incluindo partes de canções, poemas, contos, práticas em desuso 

de adultos, que se tornam continua e persistentemente objetos do brincar 

infantil.  
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O objetivo dos jovens que participam dessa experiência é compartilhar 

jogos em grupo com parceiros internacionais e crianças da fase infantil, visando à 

cooperação, comunicação, desenvolvimento de projetos em que o brincar seja 

concebido como poderosa força para mudar avida diáriados participantes. O 

brincar, nesse caso, é visto como um fluxo, capaz de criarenergia, direcionando o 

foco, desenvolvendo habilidades e interesses, características que posicionam o 

sujeito como controlador de sua própria vida e não objeto de interesses de 

grupos. 

Entre as brincadeiras tradicionais selecionadas, muitas são praticadas no 

mundo todo, da mesma forma ou com pequenas alterações nas versificações ou 

regras do brincar ou de seu uso. A cultura evolui, é viva. Aspectos do passado 

que já não têm sentido são eliminados ou alterados, todos, porém, expondo o 

“espírito do brincar” (Sutton-Smith, 1986) de cada cultura. O espírito do brincar é 

visível entre os antigos gregos e em muitas culturas tribais. Contemplar os 

deuses brincando, constrói a visão de que obrincar contestativo é parte da vida 

divina. O espírito do brincar, neste caso histórico, enfatiza dualidades, como o 

conflito, a desordem, a irracionalidade e a espontaneidade. O modo de vida das 

populações, em decorrência da urbanização, traz nova teia de relações, criando 

outras tonalidades no tecido social e modifica o espaço e o tempo do brincar. 

O brincar confinado, supervisionado visa à eliminação de elementos 

indesejáveis. Historicamente, o brincar, pouco importante no início, torna-se 

idealizado como conduta de criança, crescentemente controlado por instituições 

como escolas, esporte, brinquedos e TV. As teorias do brincar se basearam na 

disjunção criança – adulto, o que leva Sutton-Smith (op.cit.) a alertar para o 

controledo brincar, ao longo da história, seu uso para outros fins, como o 

religioso, pedagógico e político, visão que nega a possibilidade de o brincar 

enfrentar o poder.  

Divergindo dessa realidade de ausência do brincar, propõe-se que o 

brincar seja visto como uma experiência ótima, em profundidade, como um fluxo 

que o próprio sujeito controla, quando entra e sai do brincar,que gera o 

envolvimento, caracterizado por uma atitude de concentração, foco, reação 
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imediata, controle de suas ações, autoconfiança, energia, percepção da duração 

alterada parece coadunar-se com os novos tempos. O conceito de ‘fluxo’, de 

Mihahy Cikszentmihayi (apud Brougère, 2005), por representar não só uma 

vivência mas uma experiênciaotimizada, coloca o sujeito em nível deenvolvimento 

profundo, dando-lhe o controle.Basta,para isso dispor de um acervo de 

brincadeiras, flexibilidade e comunicar-se com outros para a expressão do lúdico. 

É esse novo espírito dos tempos que se quer criar. 

Quando jovens decidem compartilhar sua cultura com outros, de países 

diferentes, aprendem e ensinam brincadeiras nas quais utilizam suas habilidades, 

cooperam, interagem, criam projetos comunitários. A interação entre os 

brincantes de culturas distintas não pretende a apropriação e a integração das 

brincadeiras, com a perda das especificidades culturais. Divulgar variantes evita 

práticas dedominação. Conhecer as diferentes formas de brincar e especificar as 

regras de uso para cada cultura é respeitar o outro, a cultura original. É a 

interculturalidade (Kincheloe, 1999) que se busca na experiência que será 

analisada em seguida. 

 

Especificidades culturais dos jogos  
Oito brincadeiras descritasna experiência lúdica desses jovens têm a bola como 

objeto lúdico. Rasmussen (2003) investiga as razões da preferência por esse 

brinquedo, examinando o movimento da bola, suas funções na mitologia e contos 

de fadas para revelar seus mistérios. Na mitologia antiga, a bola aparece como 

símbolo do poder dos deuses e controle sobreo homem e nos contos, como meio 

de aproximar amantes. Nos tempos modernos, a forma de mover, subida e 

queda são símbolos da existência humana. O fascínio da bola tem a ver com sua 

forma redonda, o que levou Froebel (1897) a escolhê-lacomo o centrode sua 

teoria pedagógica. A bola temo mágico poder decolocar o corpo em movimento. 

Ao rolar, voar ou pular, é uma imagem arquetípica do brincar profundamente 

enraizado no corpo humano (Rasmussen, op.cit.).  

A ontologia do jogar é explicitada por Gadamer, emWahrheitt und 

Methode (1965, apud Rasmussen, op.cit.): “Todo jogador é um ser jogado” 
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(p.157). O dinamismo com que o jogador se envolve com a bola cria um processo 

cíclico contínuo, que dificulta o posicionamento de ambos. O jogar, neste caso, 

tem dois pólos: o homem e a bola. Não é possível diferenciar sujeito e objeto. 

“Jogar é sempre jogar com alguém ou com alguma coisa, que também joga com 

o jogador”, diz Buytendjk (1922, p. 118, apud Rasmussen, op.cit.: 158). Para 

Rasmussen na dialética entre o mover e ser movido está o fascínio e o mistério 

da bola,razão pela qual a mitologia clássica considera a bola brinquedo dos 

deuses. Na poesia, de Rilke, no século XX, a bola, com seu movimento 

imprevisível,torna-se o símbolo do homem moderno na sociedade sem deuses.  

Nos tempos pré-colombianos, no México, deuses definiam a geometria da 

cidade, a agricultura e as oferendas humanas. Nas terras áridas da Sinaloa, 

povos sedentários dependiam das chuvas para as plantações. As semeaduras e 

colheitas eram presididas pelos calendários e rituais rigorosos. Pedia-se água aos 

deuses e, para obtê-la, os guerreiros empenhavam suas vidas no jogo, onde os 

vencedores talvez fossem sacrificados. Seu sanguefertilizava o solo e o jogo ritual 

culminava com oprêmio aos eleitos (Uriarte, 1982). Jogar a bola, à semelhança 

dos povos pré-colombianos, conforme práticas milenares, com os braços, coxas, 

antebraço ou mão caracterizam os diferentespertencimentos culturais. 

Nas terras fronteiriças da Beira Alta e Trás-os-Montes, de nossos irmãos 

portugueses, a ‘pelota’, do latim ‘pilota ou pila, significa péla, pequena bola. A 

origem da pelota remonta à Idade Média e está relacionada com o jogo da péla 

(jeu de paume) praticado na França, com duas variantes: péla comprida ecurta. A 

comprida, de origem rural, com raízes no culto solar era jogada ao ar livre. A bola 

era golpeada à mão nua, depois com raquete. A péla curta jogava-se em espaços 

cobertos, nas paredes, como na Espanha, na região basca, nas paredes das 

igrejas (Serra e Veiga, 1989). Os jogos de bola eram praticados na França, em 

festividades da Igreja, desde o século V, ena Inglaterra, após o século XII, no 

período carnavalesco, em batizados e casamentos. No final do século XIV, 

começa na França, a construção de salas para o jogo da péla.  

O jogo tradicional participa da cultura popular pelo processo coletivo de 

criação e recriação baseado na herança acumulada. O jogo de bola é exemplo 
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desse dinamismo, comunicado de um grupo social a outro. Despojado do sentido 

mítico-religioso do passado, responde à necessidade coletiva da recreação. A 

transmissão desse jogo entre as famílias e as crianças cria o processo de 

resistência da cultura popular que se transforma em tradição. 

Jovens da Noruega e Dinamarca, na experiência lúdica do CISV, mostram 

a tradição do jogo da bola contra a parede: pegá-la com uma ou duas mãos, 

bater palmas, deixar repicar no chão, passar por debaixo da perna, ficar de 

costas e jogar por cima da cabeça, regras similares às práticas nos muros de 

igrejas. 

No quadro Jogos Infantis, de Bruegel, de 1560, hácerca de 96 

brincadeiras, como em um catálogo de jogos que parecem perdurar até os 

tempos atuais. Seria a mesma cultura lúdica? Sim e não. Os jogos não têm os 

mesmos significados e funções e modos de execução. Na brincadeira de roda “O 

meu chapéu tem três pontas”, que consta da relação dos jogos apresentados no 

Projeto pela Dinamarca, Noruega, Grã Bretanha e Brasil, os gestos são os 

mesmos, mas a Noruega, substitui, no final da música, os sons graves por 

agudos, uma peculiaridade local.  

Brincadeiras de acertar a bola em crianças do time adversário, ‘queimada’ 

no Brasil,“kannonball”/”doedbold”, na Noruega e Dinamarca , “dodge ball”, no 

Reino Unido e “dochiball” no Japão, são muito similares, mostrando aspectos da 

universalidade dos jogos. O “docciball’,nada mais é que a pronúncia recriadade 

“dodge-ball”do Reino Unido ebrincadeira típica do período de 1950 a 1970, no 

Japão. Segundo o folclorista japonês Kunio Yanagida (in Sato, Kobayashi, 

Nakamura, Ogawa, Tada, s/d.), as crianças não brincam exatamente da mesma 

maneira que seus antepassados, porque modificam regras, para dar prazer, 

acomodar participantes ou atender a objetivos do momento. A maioria das 

brincadeiras tradicionais japoneses foi popularizada na era Edo (séculos XVII e 

XVIII). Algumas provêm da era Nara (séculos VIII a XIX a. C), e era Heian 

(Séculos IX a XI). O “Janken” (tesoura, papel e pedra) é o exemplo mais claro de 

preservação: a fórmula de seleção dos jogadores veio com a imigração japonesa 

no Brasil, em 1908. 
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Muitas brincadeiras tradicionais que envolvem bater palmas, “janken”, 

origâmi fazem parte das brincadeiras familiares e da rotina de atividades nos 

jardins de infância japoneses, que tem como proposta o brincar livre (Kishimoto, 

1997). 

A fórmula de seleção conhecida como “Joquem Pô”, embora originária do 

Japão, foi divulgada, durante a jornada lúdica, por umnão nikeido nosso país, o 

que mostra a forte penetração da cultura japonesa, divulgada por 1% de sua 

população. A reconstrução, no processo da oralidade, é visível na diversidade de 

registros: João quem pôs, Jonquem Pô, Joquem Pô, Janquem Pô, nomes que 

definem o pegador em jogos que envolvemações de correr. 

Muitas brincadeiras de movimento são acompanhadas de cantigas. 

“Darumasan ga koronda” (Japão) utiliza a parlenda do Daruma, monge indiano, o 

fundador do Zen Budismo, que veio da China em 520 AC (Baten,1995). Nos 

tempos atuais, o boneco Daruma, com um dos olhos sem pintura, é presenteado 

a quem quer uma graça e quando a consegue deve pintar o outro olho. 

O calendário de festas e eventos anuaisestimula a preservação das 

brincadeiras tradicionais. Oorigâmi, desde tempos antigos, faz parte dos rituais 

xintoistas e budistas em oferendas e ornamentação, prática que se prolonga até 

os dias atuais e são muito comuns nos jardins de infância froebeliano. Dobrar o 

“tsuru”, a dobradura mais representativa da cultura japonesa, é fácil, quando se 

aprende desde pequeno a dobrar papéis. 

Entre as brincadeiras divulgadas pelo Brasil encontra-se o jogo pré-

histórico conhecido como cinco marias, três marias, jogo do osso, onente, bato, 

arriós, telhos, chocos nécara, etc. Na Antigüidade, os reis o praticavam com 

pepitas de ouro, pedras preciosas, marfim ou âmbar.  

As cinco marias, no Cariri, região nordestina do país, são chamadas de 

jogo do xibiu. Os tentos com que as meninas jogam entre si não são pedrinhas, 

como em Fortaleza e noutros lugares, mas de coco de macaúba, palmeira da 

região. O fruto, com casca dura e quebradiça, é recoberto de polpa amarela, 

cheirosa e pegajosa, de sabor muito apreciado pela meninada. Quando a 

macaúba seca ao sol, ou quando é ruminada e expelida pelo gado, forma o xibiu, 
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que serve para os bilros das almofadas de rendas e comotento. Conforme a 

quantidade dos tentos que se pegam na mão empalmada ou outras manobras 

com a mão, as denominações variam (Figueiredo Filho, 1966). O brincar com 

xibiu mostra o vigor da cultura caririrense. 

Brincar com pedra ou saquinhos recheados com feijão, arroz ou 

pedrinhasacompanhada de versinhos é prática de vários países. No Brasil, a 

cantiga Escravos de Jo, variante do Distrito Federal (Castro, op.cit.) acompanhao 

passar da pedrinha, ao ritmo da parlenda. Variações de partes da 

cantigaevidenciam aspectos da cultura local.  

Nota-se a circularidade das experiências lúdicas, fruto de hibridação de 

culturas, na similaridade dos jogos de movimentos, em que os participantes se 

colocam em fila, como o “brobrobrille’, brincadona Noruega e Dinamarca, 

conhecido no Brasil como bomboquinha. Denominações locais marcam a 

especificidade, mas a universalidade continua presente nas regras do brincar. 

A literatura oral abrange diversidade de produções literárias para os que 

ainda não lêem, desde história, canto popular e tradicional, danças de roda, 

cantadas, ronda e jogos infantis, cantigas de embalar entre outros. As cantigas 

de rodas têm versões diferentes, conforme as regiões ou locais. “Fui à Espanha” 

utilizada pelos jovens brasileiros incorporam versos de outras cantigas. A prática 

de substituir versos, palavras ou frases aparecen a cantiga Atirei o pau no gato, 

em que o berro se transforma no miado do gato (Castro, op.cit.), em Fortaleza.  

Brincar de rodar o pião, prática antiga e universal, aparece desde tempos 

antigos, nas pinturas de vasos gregos de 2500 anos. No Brasil tal prática 

ocorreem todos os Estados. 

Emmuitas localidades joga-se o pião acompanhado de pequenos versos. 

Quando afieira dá um nó e o pião fica prisioneiro no próprio cordão, surge o 

“amarra o bode” ou “mata-cobra”. A prática do ‘racha’ com o pião é comum em 

várias partes do Brasil. No “Pião Nica-do-Racha”, as ‘nicadas’ são as bicadas. Há 

piões feito de brejaúva, porongos ou cabaças, natribo Taulipang, no início do 

século XX, eram feitos de tatami redondo e oco com um furo em um dos lados. 
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Em ângulo reto, a bola é atravessada compauzinho duro e vermelho, fixado 

comcera preta (Kishimoto, 1992). 

Acantiga “Twinkle, twinkle, little star”, baseada em poema das irmãs Jane 

e Ann Taylor, 1806 de Colchester, na Inglaterra, é um poema antigo que faz 

parte do repertório das crianças inglesas. Em “Alice no país das maravilhas”, de 

Lewis Carroll, uma obra publicada em 1865, o personagem Chapeleiro, 

parodiando a primeira estrofe do poema, substitui “Pisca , pisca, estrelinha”, por 

“Pisca, pisca ó morcego”, um jogo de palavras, tão ao gosto das crianças. A 

paródia parece ter relação com fato ocorrido na universidade, de ummorcego 

voador de brinquedo, que saiu voando e caiu na bandeja de chá, o que reitera o 

ato lúdico distante do cotidiano (Carroll, 2002, p. 71,72). Jovens ingleses do 

CISV, estimulados pelo fluxo do brincar contribuem para a presença no Brasil 

dessa brincadeira, em outros espaços e tempos. 

Frére Jacques, cantada em vários países, conforme informante da França, 

datada do século XVII, evoca a preguiça dos monges, que despertam ao soar dos 

sinos. O nome Jacques vem dos religiosos jacobinos que davam suporte aos 

peregrinos. Na Inglaterra, é Brother John e, na Colômbia, Señor Jacob. A 

substituição dos personagens locais é que dá identidade cultural à brincadeira. 

Esse poder típico dos brincantes de fazer modificações e criar versões, 

desenvolve a atitude lúdica, a experiência profunda de tomar decisão e fazer 

valer suas intenções. Outras brincadeiras interativas entre a mãe e a criança 

pequena envolvem movimentos de dedos e mãos, acompanhados de cantigas, 

como Litte Peter Edderkop que em canta crianças dinamarquesas. “Aranhas” 

sobem pelas paredes ou pelo corpo das crianças, acompanhadas pela cantiga A 

Dona Aranha fazem parte do repertório brasileiro à semelhança deIncy Wincy 

Spider, na Noruega. A poesia e o jogo destinam-se a estabelecer formas de 

imaginação e de expressão, por meio de palavras e gestos, evidenciando a 

tensão da emoção expressa em atos comunicativos (Huizinga, op.cit.). 

A antiguidade dessa modalidade de brincar é atestada por Susan Blow 

(1897), que divulga as brincadeiras interativas dos tempos froebelianos, do 

século XIX, que mostra como os versos cantados acompanhavam os movimentos 
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ritmados das crianças e suas mães, bastante similares às descritas pelos jovens 

do CISV. 

Entre as brincadeiras conhecidas universalmente, a amarelinha, tem 

inúmeras variantes, denominadas no Brasil como maré, sapata, avião, academia, 

macaca, na Dinamarca, hinke, na França, marelle e na Grã-Bretanha, hopscotc, 

uma forma do antigo jogo romano dos odres, em que os jogadores, untados com 

azeite saltam, num pé só, sobre sacos feitos com a pele do bode.  

Brincadeiras de movimentos, como corrida, pular corda, pular o elástico, 

fazer fila, brincar com pernas, pés e mãos, pega-pega, esconde-esconde, comuns 

em todas as partes do mundo, carregam elementos simbólicos. O esconde-

esconde tem associações simbólicas com Dionísio, o menino deus. Conhecido no 

Brasil, como picolé, manja, manjar, mancha, pilha e moçambê, sua regra básica é 

a perseguição: um pegador e outros que devem correr ou esconder-se para não 

serem pegos. O confronto, típico deste jogo, leva a imaginação infantil buscar 

personagens em sua cultura: na Inglaterra, aperseguição entre baleias e 

golfinhos, na Dinamarca, entre mulheres casadas e viúvas. No Brasil, nos tempos 

da escravidão, a brincadeira “Capitão do Mato agarra a negra” ou “Nego fugido”, 

configura o jogo de perseguição. Hoje, as crianças brincam com personagens do 

mundo fantástico ou de traficantes e polícia (Kishimoto, 1993). Ainda há 

variações em que o pegador indica uma cor para ser procurada, como elefante 

colorido, no Brasil e “Stregacomanda colore”, na Itália. 

Os jogadores geralmente desconhecem o motivo que, no passado, 

originou o jogo. Não obstante, persiste a recordação de como jogar, baseado na 

vida cotidiana, memória coletivaque se torna individual. Ao conservar uma 

tradição, cria-se a possibilidade de projetar o jogo para o futuro. Muitos povos 

mantêm suas tradições pela oralidade. Os relatos, mitos, lendas, contos e 

crônicas não escritas constituem a memória histórica de coletividades humanas e 

a substância social da memória de cada brincante (Bosi, 2003). Outros circulam 

pelo mundo midiático, utilizando-se de outras formas de comunicação. 

A perenidade das brincadeiras é similar à narrativa que tece o fio da 

memória e da vida, de geração em geração, como a dos galos que tecem as 
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manhãs do poeta brasileiro João Cabral de Melo Neto ou, o nascimento do neto, 

que tece ofio das brincadeiras da infâncianas telas de Portinari, trazendo os 

piões, pipas e pula selados tempos de Brodósqui. 

Mudam suas formas de transmissão e conservação e não prevalecem 

apenas formas orais, há outros meios iconográficos e midiáticos, favorecidos 

pelas novas tecnologias e meios de comunicação. Desse modo, pode-se dizer que 

o brincar do passado continua no presente, modificando sua forma de 

transmissão, com conteúdos e materiais que acompanham os novos tempos, mas 

permanece a estrutura da brincadeira, o que motiva o historiador Michel Manson 

(2001) a descrever a história do brinquedo intimamente relacionada com a 

infância que preserva uma estrutura lúdica que é sempre a mesma. 

É difícil explicar como as brincadeiras populares foram tecidas e tornaram-

se tradicionais, devido à ausência de documentação, mas a tessitura, continua 

oferecendo aos jovens e às crianças a oportunidade de dar seqüência ao 

processo, tecendo o brincar, como Rapumzel fez com suas tranças. Se os contos 

de fada criam os primeiros narradores, a cultura infantil de anônimos brincantes 

perpetua a cultura lúdica. Essa tarefa requer elementos, como mitos, rituais 

religiosos, romances, contos e práticas diversas, abandonadas por adultos, que 

se transformam em expressões lúdicas, mas que só se tornam fato social pelo 

contato entre brincantes (Brougère, 1995). 

O contar história e o brincarsão da esfera dapaciência e da preguiça. 

Lafarge (2000) reivindica o direto à preguiça, assim como nos recantos de Minas 

Gerais, mulheres mineiras, representam a cultura lúdica bordando pacientemente 

os pontos que vão dando forma às brincadeiras na trama da tela. Otempo do 

brincar é outro, não se olha o tempo passar. Numa sociedade em que tempo é 

dinheiro, o tempo da narrativa e o do brincar torna-se “não tempo” e exclui o 

ócio (Puig e Trilha, 2004). 

Como no fio da história, o jogo e a brincadeira faz a tessitura com a 

imaginação, característica universal do brincar e do jogar. O lúdico só existe, 

quando brincantes assumem significados simbólicos em situações comunicativas. 

Para Bateson (1998), ‘isso é jogo’, é o sinal para a entrada no mundo imaginário. 
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Com qualquer coisa, elementos da natureza, restos da construção, complementa 

Benjamin (1984). 
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Juego, juguete y educación en la pedagogía española 

contemporánea 

Play, toys and education in the spanish contemporary pedagogy 
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Resumen 

El presente artículo aborda, desde la historia de 
la educación española, la presencia que la 

actividad lúdica y el juguete han tenido en la 
pedagogía del último siglo y medio. La consulta 
de numerosas fuentes de información 

historiográficas sobre el uso, la consideración y 
las potencialidades pedagógicas del juego en la 

educación, nos permiten comprender y 
entender mejor, la génesis y el desarrollo del 
pensamiento lúdico-pedagógico contemporáneo 

hasta consolidarse en el imaginario social 
colectivo de los educadores actuales. Para ello, 

fijamos nuestra atención sobre las cualidades 
pedagógicas y las posibilidades didácticas del 

juego, la fabricación industrial de juguetes 
educativos, así como a la presencia que la 
actividad lúdica ha tenido en la escuela 

española y sus relaciones con la renovación 
pedagógica. 
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Abstract 

This paper describes, from the point of view of 
spanish history of education, the presence that 

play activity and toys have had in the last and a 
half century’s pedagogy. The large amount of 
documents consulted, dealing with the use, 

consideration and pedagogical potentialities of 
play in education, enable us to better 

understand the origins and development of 
contemporary playful and pedagogical thinking 
until its consolidation in the collective social 

imaginary of current educators. With this aim, 
the main aspects studied are the play 

pedagogical qualities and their didactic 
possibilities, the industrial production of 

educative toys, as well as the presence that the 
play activity has had in Spanish schools and its 
connection with the pedagogical renewal. 
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El juego en la educación española contemporánea. Cualidades 

pedagógicas y posibilidades didácticas 

En la renovación pedagógica que surge en Europa a finales del siglo XIX se aboga 

por importantes cambios en la concepción educativa y en el planteamiento de lo 

que debe ser y enseñar la escuela. Las prácticas memorísticas, enciclopédicas y 

basadas en una organización escolar excesivamente intelectualista han de 

transformarse por una educación integral, activa, donde el niño deja de ser 

objeto de educación para pasar a ser sujeto protagonista del proceso educativo. 

La escuela debe cambiar por completo y apostar por una formación integral que 

aborde todas las facetas del ser humano y llegue a ser agradable y realmente útil 

tanto al individuo como a la sociedad. Es aquí donde el juego puede convertirse 

en un elemento clave de la nueva educación, base y motivo de grandes cambios 

en el proceso educativo y de principal importancia tanto para los aprendizajes de 

orden intelectual, como con aquellos relacionados con la educación física, social 

(Payà, 2007a) e incluso estética. Aunque muy lentamente, de manera minoritaria, 

reducida a experiencias puntuales y ahondando más en el discurso teórico que en 

el práctico, en el último tercio del siglo XIX y primera mitad del siglo XX, la 

escuela española irá acogiendo a la actividad lúdica en su seno (Payà, 2007b). 

En el presente artículo pretendemos realizar un breve recorrido por la 

historia educativa española contemporánea, atendiendo a los juegos, como 

instrumentos, medios u orientaciones que poseen virtudes lúdicas de educación 

integral. Así pues, nuestra pretensión no es otra que presentar algunas 

consideraciones pedagógicas que durante un amplio período de tiempo, 

impulsaron a los educadores españoles a incorporar la actividad lúdica a su 

quehacer educativo. Unos desde la reflexión teórica y otros a partir de su 

experiencia práctica tienen en común la profunda convicción en el potencial 

pedagógico que encierra el juego, al tratarse de una actividad educativa que 

siempre ha estado presente en un lugar preferente en la vida infantil (Payà, 

2013), aunque ha necesitado de muchos años para consolidarse en la práctica 

educativa española. 
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A lo largo de la historia de la educación española contemporánea, el 

hecho de resaltar la importancia de la actividad lúdica como base de toda 

educación ha sido una constante. En el último tercio del siglo XIX, uno de los 

primeros en hacer referencia a esta idea es Pedro de Alcántara García (1879), el 

cual, a propósito de los métodos más adecuados para los jardines de infancia, 

advierte sobre “el movimiento, el juego y el trabajo como primeras y naturales 

manifestaciones de la actividad del niño, son los elementos de que es menester 

valerse para estimular, disciplinar y secundar esta misma actividad, y en ellos 

deben fundarse los procedimientos de todo método racional de educación” (p. 

61). Su apuesta por esta actividad y la necesidad de considerarla en un método 

educativo es evidente, manifestando con toda claridad “cuán justificada es la 

importancia que atribuimos al juego como instrumento de educación (...) hoy se 

manifiesta en toda la Pedagogía de querer formular en un como cuerpo de 

doctrina lo que podíamos llamar la teoría del juego, para hacer de ella las 

oportunas aplicaciones a la práctica de la educación [sic]” (op.cit. 108). Habrá 

pues que atender a la relevancia del juego que, aunque aparentemente parezca 

de poca entidad para la tarea formativa, esconde tras de sí los fundamentos de 

todo buen método educativo.  

En las páginas del Boletín de la Institución Libre de Enseñanza, el 

folklorista Antonio Machado (padre del famoso poeta español) también destaca la 

importancia del juego como método de enseñanza, al calificar esta actividad 

como ideal para “hallar en el sistema natural y espontáneo, con que el amor 

maternal va proveyendo a las necesidades del hijo, las verdaderas bases de un 

sistema de educación real y natural, y por tanto científico” (1884: 151). Más 

explícito aún es el médico Fraguas en su manual de gimnasia higiénica para 

centros educativos, afirmando que “educar jugando es el ideal pedagógico, 

siempre que logre producir la enseñanza, reuniendo estas cuatro fundamentales 

exigencias: placer, libertad, belleza y utilidad moral” (1896: 136). No alberga 

ningún tipo de dudas respecto a la idoneidad del juego para la pedagogía ya que 

a su modo de ver, “el juego, como ejercicio pedagógico, es una esperanza 

llamada á transformarse en realidad inmejorable y precisa el día que la ciencia y 
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el arte de la educación puedan conocer y desarrollar con acierto las facultades del 

niño [sic]” (ídem). En este fin de siglo, la pedagoga María Carbonell (1987), 

también tiene palabras para resaltar la envergadura de la actividad lúdica en la 

educación, la cual es imposible obviar y por lo tanto habrá que incorporar con 

pleno derecho “ya que el niño ha de jugar precisamente, procuremos que juegue 

educándose o que se eduque jugando” (p. 330), una interdependencia necesaria 

y enriquecedora la que aportará el juego a la educación y viceversa. 

Ciertamente desde distintos sectores del pensamiento pedagógico español 

–anarquismo, catolicismo social e institucionismo librepensador- a principios del 

siglo XX se contemplan de forma importante estas cuestiones. En la Escuela 

Moderna de Ferrer Guardia, se confía en que los juegos deberían estar más 

valorados mereciendo en la pedagogía otro punto de vista y una mayor 

consideración (Columbié, 1902: 2). El convencimiento respecto al valor del juego 

surge también de una parte del catolicismo social, siendo Andrés Manjón uno de 

los grandes defensores de esta causa lúdico-pedagógica. Así, en su diario, cuenta 

que “el niño es juguetón. Rebosa energías que se derraman en el juego, y de 

aquí se deduce una gran regla, que deja abierto el campo a múltiples pequeñas 

reglas que debe poner en juego la imaginación del maestro: enseñar jugando” 

(Prellezo, 1973: 12). Esta apuesta pedagógica la pone de manifiesto siempre que 

tiene ocasión, como por ejemplo al hacer referencia a los modos de enseñar que 

se emplean en las escuelas que dirige, intentando aproximarse “al ideal de 

enseñar jugando, de educar haciendo, y estamos escribiendo juegos y 

procedimientos movidos que, con el tiempo y la experiencia, lleguen á formar 

todo un sistema [sic]” (Manjón, 1902: 42).  

Prosiguiendo con el repaso a la significación educativa del juego, 

encontramos en los manuales pedagógicos utilizados en el primer tercio del siglo 

XX referencias al respecto, como la que hace Rufino Blanco (1912) al advertir que 

“todos los pedagogos modernos convienen en considerar el juego como un medio 

indispensable para la educación del cuerpo y del alma; y por qué el juego es 

medio general de educación” (p. 442); su convencimiento es tal que en su 

tratado de pedagogía no duda en indicar que el juego “es un problema de gran 
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interés pedagógico, pero la cuestión tiene hoy más importancia en el aspecto 

práctico que en las fórmulas de la teoría. En efecto, aunque no se lleve muy de 

cerca el movimiento pedagógico, ¿cómo es posible dudar de la eficacia del juego 

en la obra grande y hermosa de la educación del niño?” (Blanco, 1914: 29). 

Aunque si hacemos caso a otro tratadista de la educación, la aplicación práctica 

de este poderoso medio educativo no está todo lo aprovechada ni extendida que 

debiera, existiendo “en el campo de la Pedagogía un gran tesoro, que es el 

juego, empezado a explotar sólo por algunos entusiastas pedagogos, cuyos 

resultados hará que muchos les imiten” (Recuero, 1914: 151); una aplicación 

que, lentamente y de manera poco generalizada, tardará en hacerse realidad.  

En los años veinte comienzan a publicarse en España monografías y 

traducciones que, motivadas por la confianza plena en la importancia de esta 

actividad, pretenden luchar contra los prejuicios existentes todavía entre algunos 

educadores que ven al juego incompatible con las tareas educativas. Así sucede, 

por ejemplo, cuando se manifiesta que la preocupación hasta la fecha ha 

consistido en contrarrestar los efectos del “equivocado concepto de las 

autoridades y padres ignorantes, que creen ver en los paseos y juegos escolares 

un motivo de distracción de sus deberes para los maestros y un tiempo perdido 

para la educación de los niños” (Jentzer, 1921: 9). La apuesta por la 

trascendencia educativa del juego la encontramos también en varios escritos, en 

los que su significatividad pedagógica hace que llegue a convertirse en la solución 

a todos los interrogantes que plantea la educación, pues “el problema queda 

reducido a hacer del juego, que para el niño es un fin en sí mismo, el medio 

educativo por excelencia, el vehículo de la cultura, el instrumento por el cual los 

fines últimos de la educación quedan prendidos en el alma” (Causí, 1924: 25). 

La convicción de la relevancia de la actividad lúdica, será poco a poco 

cada vez más generalizada, aunque el movimiento de la Escuela Nueva, quizás 

sea quien más abiertamente proclame su importancia. Así, en las conclusiones 

del V Congreso Internacional de Educación Nueva, se acuerda que “si la 

educación ha de atender a la peculiaridad infantil, y que si el modo normal de 

expresarse el niño es el juego, aquella tendrá que basarse en éste 
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preferentemente (...) obliga a que se preste cada vez más importancia al juego 

en la educación” (Luzuriaga, 1929: 412); aunque no es sólo una actividad propia 

de las primeras edades, pudiendo ser útil educativamente a cualquier edad, sin 

ser patrimonio exclusivo de la infancia y afectando a todas las etapas del hombre 

y no únicamente en la educación infantil. 

Debido a la trascendencia del juego, en la II República española se exigirá 

que esta actividad se encuentre entre las principales ocupaciones y derechos de 

los que debe disfrutar todo niño, si se pretende alcanzar un desarrollo y 

aprovechamiento pleno de todas las potencialidades educativas de éste, 

recogiéndose así en un decálogo para la infancia, cuyo principio quinto establece 

que “el niño tiene derecho a la recreación, al juego y a la alegría de vivir” 

(Coirolo, 1933: 260); un precedente de lo que un cuarto de siglo después 

proclamará la Declaración de los Derechos del Niño (1959) en su principio 

séptimo, dedicado al derecho a la educación y al juego, un claro ejemplo de la 

asunción generalizada de la confianza en el juego de los educadores del 

momento. 

 

El juguete educativo español de fabricación industrial en el siglo 

XX 

Si bien para que exista juego no es necesario emplear material alguno, en 

muchas ocasiones, los jugadores recurren a objetos de juego, materiales lúdicos 

de carácter didáctico y/o juguetes (Payà, 2011a). El nacimiento de la industria 

juguetera en España a finales del s. XIX en Cataluña (Palouzié -1891-, Borrás –

Mataró 1894- ) y a principios del s. XX en Alicante (Payá Hermanos –Ibi 1905-, 

Metalúrgica Hispano-Alemana – 1904 Denia-, Ramón Mira y Eduardo Juan y Cía. 

–Onil-), pronto fijó su atención en las virtudes educativas y la potencialidad 

pedagógica de estos objetos que, en un principio, estaban diseñados únicamente 

para entretener y divertir. La creación de juguetes específicos para una 

enseñanza determinada ha recibido muchos nombres a lo largo de la historia, 

como por ejemplo, juguetes educativos, juguetes didácticos, pedagógicos, 
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instructivos, etc. (Payà, 2011b) si bien todos ellos tienen en común el origen de 

su concepción y los fines formativos que persiguen. 

Al respecto, coincidimos con Martín (1976), quien a la hora de distinguir 

entre los juguetes educativos, los instructivos o los puramente recreativos, se 

pregunta sobre  

“¿Quién sería capaz de señalar las fronteras precisas sin correr un riesgo 
prácticamente seguro de equivocarse? El juguete educativo no aparece, 
pues, en el siglo XX. Teniendo en cuenta que todo juguete es de algún 
modo educativo, lo que podríamos quizá decir es que la consideración 
intencional, científica y general del juguete desde este punto de vista, es 
algo que data de finales del pasado siglo” (pp. 9-10).  

 

Por ello es necesario remontarse a mediados del siglo XIX y consultar el 

Diccionario de educación y enseñanza (1856), que sobre la elección de los 

juguetes educativos recomienda “antes de adquirirlos y de entregarlos al niño, 

someterlos á un exámen pedagógico. Algunos son manifiestamente perjudiciales, 

tanto física como moralmente considerados; y otros por el contrario, ejercitan 

hasta cierto punto las facultades intelectuales [sic]” (Carderera, 1856: 284). 

El pedagogo Pedro de Alcántara García tampoco se resiste a escribir en 

1881 sobre este tipo de juguetes, que llama ‘instructivos’, citando los 

rompecabezas y dominós geográficos, las cajas de historia natural y otros 

“juguetes que gustan y entretienen mucho á los niños en esta edad, y de los que 

pueden sacar bastante partido en provecho de su cultura, pues siempre es 

beneficioso para ésta, tratándose de niños, la práctica del principio tan benéfico y 

vulgarizado que aconseja instruir deleitando [sic]” (García, 1881: 53). 

Obviamente, el material creado por Montessori, Decroly o Fröebel, se podría 

considerar como un antecedente de los juguetes educativos. Sobre las 

actividades lúdicas del pedagogo germano, se recomienda prescindir de los libros 

y “acudir á los juguetes, á los que Fröebel llama dones, que entretienen y 

estimulan la curiosidad del niño; esto es el más poderoso instrumento de 

educación [sic]” (Labra, 1887: 179). Asimismo, los juegos educativos ideados por 

Decroly o María Montessori (Rosa, 1919: 179) se utilizarán para la enseñanza del 

dibujo, la lectoescritura o la aritmética.  
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Pero, a pesar de la importancia e influencia de estas metodologías 

internacionales queremos centrar la atención sobre las iniciativas y 

consideraciones que sobre este tipo de juguetes tuvieron los educadores 

españoles del siglo XX (Payà, 2008) quienes demanda un mayor interés a los 

padres y maestros sobre su aspecto pedagógico, pues “hasta los constructores de 

juguetes modificarían los productos de su industria, sirviendo con ello á la obra 

educativa, si los padres, aleccionados por los profesores, mostraran más tino que 

al presente en la elección de esos pequeños objetos” (op.cit. 329). A pesar de 

ello, a principios de siglo existirá una carencia en España de juguetes educativos 

creados ad hoc: “Ojalá tuviéramos todo un sistema de juegos pedagógicos; pero 

estamos tan al principio en este punto, que más bien es deseo y proyecto que 

sistema y método” (Manjón, op.cit. 42). En los años 20, y tras la aparición de los 

primeros juguetes educativos de fabricación industrial españoles, favorecida por 

la paralización de la potente industria juguetera alemana durante la Primera 

Guerra Mundial, el escritor y filósofo Miguel de Unamuno (1921), avisa sobre las 

cautelas respecto a este tipo de juguetes: “El juego es lo más educador, y por 

eso los pedagogos se preocupan de él y estudian el modo de introducir entre los 

niños juegos... educativos. Sin pensar que los son todos, y tanto más cuanto más 

espontáneos y menos intervenidos por los mayores” (p. 14). Sobre la escasa 

idoneidad y efectividad de los juguetes educativos también escribe el director del 

Museo Pedagógico en 1925, recordando que éstos carecen de placer y alegría, 

dos elementos imprescindibles y que constituyen “el defecto de la mayor parte, 

por lo menos, de una buena parte de los llamados juegos educativos. Suelen 

educar poco y no divertir nada” (Barnés, 1925: 200). A pesar de estas críticas, 

muchos educadores defenderán la utilización de juguetes educativos como 

estrategia didáctica. Esta dualidad de opiniones entre los defensores de la 

actividad lúdica específicamente educativa y sus detractores, permanecerá 

durante el primer tercio de siglo XX, ya sea por la falta de delimitación 

conceptual, o por el afán de aprovechamiento didáctico. 

Años más tarde, ya en la dictadura franquista, resurgirá el interés y se 

volverá a defender con fuerza la utilización del juguete educativo, apostando por 
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contar para su diseño con asesoramiento psicopedagógico, como muestra un 

artículo de 1947: “en las fábricas de juguetes están empleados unos señores muy 

serios que, tras detenidos estudios, lanzan al mundo infantil los entretenimientos 

que, a su juicio, han de serles más instructivos” (Puch, 1947: 633). El tema es de 

tal interés para la comunidad educativa que en el V Congreso Internacional de 

Pedagogía (1949) se defenderá la necesidad de detectar el valor docente en los 

juguetes que se utilicen en la escuela para “clasificarlos y observar qué juguetes 

son baladíes, cuáles tienen un germen docente, cuáles un adiestramiento infantil, 

lo que permitiría resolver arduos problemas” (Juliá, 1949: 278-279). Aunque la 

mayor muestra del interés que suscita el tema en la historia educativa 

contemporánea española, es la publicación en 1969 del “Decreto por el que se 

regula la clasificación del juguete educativo y didáctico” por el Ministerio de 

Educación y Ciencia, en cuyo preámbulo se argumenta que: 

 
“La industria del juguete, que ha captado la importancia de esta actividad 
del niño y la influencia que sus creaciones pueden ejercer en el campo de la 
educación, ha hecho del juguete un instrumento de gran valor en el 
quehacer pedagógico (...) parece aconsejable establecer unas normas que 
orienten y estimulen la producción de juguetes para que respondan a una 
finalidad formativa” (BOE, 29 de septiembre de 1969). 
 

Un año más tarde, coincidiendo con el Año Internacional de la Educación de 

1970, se publicará una “Orden por la que se aprueba el Estatuto del juguete de 

interés pedagógico”. En ella establece que el juguete educativo deberá estar 

fabricado con buenos materiales, ser adecuado para la edad del educando y 

ofrecer posibilidades de participación, descubrimiento, estructuración, así como 

de relación, imitación y convivencia (BOE, 7 de abril de 1970). En cambio, el 

juguete didáctico habrá de reunir, además de las anteriores características, las 

siguientes: el aprendizaje activo, la experimentación e investigación, la 

participación y que ayude en la enseñanza de las disciplinas escolares. Estas 

disposiciones legislativas favorecieron la producción y venta del juguete educativo 

en España, “reconocer oficialmente el valor educativo del juguete significa que no 

va a ser su adquisición y su uso indiscriminado (...) ya no se pueden construir 

juguetes si no se han proyectado conjuntamente por el artista, el psicólogo y el 
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pedagogo en una labor de equipo que permita adaptar el juguete a las 

características psicológicas y educacionales del niño” (Alcaraz, 1970: 18). Como 

consecuencia de la existencia de un marco legislativo, se multiplicará la 

comercialización de juguetes educativos (Corredor, 1999) en los años 70 con 

empresas jugueteras especializadas como Educa (Sabadell), Diset (Barcelona) o 

Puck Didó (Madrid). 

Aunque a pesar de la publicidad realizada a favor de los juguetes 

educativos, los detractores de los mismos encontrarán forzosa y estéril la 

distinción entre los juguetes educativos y el resto, “si hemos tenido que inventar 

el término ‘juguete educativo’ cuando todo juguete lo es por principio, ha sido 

porque nuestra sociedad está profundamente enferma, hasta tal punto que ha 

sido capaz de producir juguetes no educativos, que es como decir llaves que no 

cierran, o comidas que no alimentan” (Royo, 1975: 17). La confusión entre juego 

educativo, didáctico y actividad lúdica libre parece no acabar de esclarecerse, 

celebrándose el I Simposio sobre Juego Infantil y Juguete Didáctico en 1976 para 

aclarar la cuestión; acordando que  

 
“el primer objetivo de los juguetes es conseguir que el niño juegue, 
entretenerle, divertirle, proponerle acción y pasatiempo placentero, y 
cumpliendo este objetivo es como aportan valores positivos para el 
desarrollo infantil. Por ello podemos considerar que todos los ‘buenos 
juguetes’ son pedagógicos porque de algún modo enriquecen al niño y 
contribuyen a su formación” (Borja, 1980: 22).  
 

Tras el pertinente debate, se acuerda clasificar estos juguetes en tres categorías: 

Juguetes de interés pedagógico, que pueden contribuir a la formación del niño; 

Juguetes educativos, que favorecen el desarrollo de sus facultades y tienen 

carácter didáctico cuando se utilizan en el marco de unos objetivos escolares; y 

los Juguetes didácticos, usados como instrumentos pedagógicos en los diferentes 

niveles educativos. 

Entretanto, el despegue industrial de la fabricación y venta de juguetes 

con fines pedagógicos en España de los 80 era una realidad, pues “bajo el 

eslogan de la instrucción por la diversión, se multiplican los juguetes didácticos y 

educativos, arrancando del material de Froëbel, acomodado por Decroly y 

Montessori y con el apoyo eficaz que al boom comercial aporta la aparición de los 
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plásticos y los colores sólidos” (Martín, 1976: 14). A pesar de ello, las dudas al 

respecto continuarán: 

 
“Si se parte de ‘juguetes educativos’, se supone que hay otro tipo de 
juguetes que no lo son (los didácticos son al mismo tiempo educativos, por 
supuesto) ¿En qué categoría se podrían encuadrar? ¿Juguetes educativos 
en oposición a juguetes no-educativos? ¿Cómo saber cuáles serían los 
juguetes no educativos? ¿Existen juguetes que no sean educativos? (…) Los 
interrogantes que nos ocupan surgen porque nos parece que la división 
propuesta (juguetes educativos) salta por encima del mismo valor del 
juguete, de la misma evidencia del juguete, que es radicalmente educativo. 
Conviene, pues, dejar claro que todo juguete, por el hecho de serlo, es 
educativo” (Álvarez, 1982: 8-9). 
 

A finales del siglo XX, las reticencias a la compra de juguetes didácticos serán 

muchas y su comercialización no tendrá tan buena acogida, a pesar de lo cual se 

continuarán fabricando. Con la irrupción de las TIC, aparecerá un “nuevo” tipo de 

juguetes educativos: los electrónicos y los videojuegos. Al respecto, se recuperan 

antiguos debates y dicotomías; reapareciendo así la secular diferencia entre 

juguetes educativos y didácticos  

 
“la intención de los videojuegos es entretener, divertir. Los juegos 
educativos se diseñan para que el niño aprenda. No se trata de ‘perder’ el 
tiempo jugando, hay que aprender algo durante el juego (...) Los juegos 
educativos están pensados para ser utilizados en las escuelas o para que 
los compren aquellos padres preocupados por la educación de sus hijos” 
(Grup F9, 2000: 53).  
 

A estos juguetes educativos electrónicos se les acusa de carecer de los elementos 

lúdicos necesarios: el reto, la curiosidad y la fantasía; además se les relaciona 

con los denostados programas de enseñanza asistida por ordenador de los años 

70. Esto demuestra cómo, a pesar de los años transcurridos, del debate 

pedagógico y la literatura producida al respecto, continúan existiendo partidarios 

y detractores del juguete educativo o didáctico, resurgiendo viejos debates bajo 

nuevos formatos. 

 

Juego, escuela y renovación pedagógica 

Como hemos podido apreciar a la actividad lúdica se le han atribuido a lo largo de 

la historia educativa un buen número de cualidades pedagógicas que hacen más 

fácil, significativa y sencilla la labor educativa. Por ello, y ante tales evidencias, 
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los educadores han reclamado un espacio en la escuela para dar acogida a esta 

actividad, produciéndose un lento pero firme convencimiento sobre la necesidad 

de dar cabida al juego en la escuela española. Uno de los primeros testimonios 

que encontramos es el de Mariano Carderera, quien advierte que no hay cosa 

más perjudicial que las “casas de educación” donde no se juega (Carderera, 

1855: 418), lamentándose más tarde sobre la escasa implementación escolar, a 

pesar de proclamarse su idoneidad en los diferentes tratados y manuales 

escolares: “reconócese de tal manera la importancia de los juegos de los niños, 

que no hay un sólo tratado de educación de alguna nota que deje de hablar de 

ellos, y sin embargo se ha hecho muy poco por aprovecharse en las escuelas de 

las ventajas que ofrecen para la educación” (Carderera, 1856: 277). El jesuita 

Santos al hablar de la importancia del juego escolar, recomienda que se 

establezca su aplicación con el mismo rango de importancia y organización que el 

resto de las actividades académicas, apostando por “los colegios bien ordenados 

y sabiamente dirigidos de exigir a los alumnos tanta diligencia en el recreo como 

en el estudio, y castigar la falta de puntualidad en los juegos lo mismo que en las 

lecciones” (Santos, 1879: 9).  

Pero para que la cultura escolar se vea impregnada del espíritu lúdico no 

basta con dar entrada sin más al juego entre sus cuatro paredes, sino que habrán 

de tomarse una serie de precauciones, “no confundir lo agradable y atractivo, la 

estética de la enseñanza y, en general, de la educación, con el juego, el cual 

tiene su lugar adecuado y sus límites prudenciales” (García, 1886: 46-47). La 

apuesta por los juegos ha de ser global, reclamándose la inclusión de éstos como 

obligatorios e introduciendo la actividad lúdica en la programación escolar: “la 

escuela debe tomar bajo su amparo el juego (…) y tomarlo, no ocasionalmente, 

sino por principios y de una manera organizada” (Sama, 1892: 378). Por ello, se 

convoca un concurso sobre la organización de juegos escolares “para propagar 

en nuestras escuelas en general, y en particular en nuestras escuelas primarias, 

el gusto y la sana práctica de los juegos” (Maneuvrier, 1890: 151-152). Como 

vemos, son varias las voces que a finales del siglo XIX reclaman la inclusión en la 

institución escolar de esta actividad, aunque esto no significa que no se hubieran 
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de superar previamente numerosas dificultades y realizar un cambio de 

mentalidad pedagógica importante, en el que la escuela deja de ser ese lugar 

penoso y estricto que destierra todo ejercicio que provoque placer o deleite, 

como ocurre con el juego. Así, en la Asamblea Pedagógica de Valencia de 1895 

se expone muy claramente el estado de la cuestión: 

 
“la idea que se tiene de la escuela no es muy exacta; considérase 
generalmente como un elemento represivo, correccional, creado para 
sujetar, refrenar, obligar al estudio y al trabajo y castigar las trasgresiones. 
Dominando este espíritu entre los padres de familia, claro está que ha de 
sorprenderles que la escuela tome parte en los juegos de los niños y que 
los dirija y reglamente” (Carbonell, 1904: 27). 
 

A principios de siglo otras instituciones educativas, de igual modo que hiciera con 

anterioridad la Institución Libre de Enseñanza (Payà, 2004), acogen al juego en 

su seno, como ocurre por ejemplo, en escuelas catalanas comprometidas con la 

renovación pedagógica, como la Escola del Bosc de Rosa Sensat donde el juego 

tiene un espacio dentro del plan de trabajo que no coincide ni con el recreo ni 

con los trabajos manuales, considerándose explícitamente como un medio 

educativo de primer orden; o en los grupos escolares del Ayuntamiento de 

Barcelona, Baixeras y Pere Vila, en los que la actividad lúdica también tenía un 

espacio propio dentro de la formación pedagógica del centro y los juguetes eran 

confeccionados por los mismos niños en las clases de trabajos manuales (Borja, 

1984). También en la Escola del Mar catalana se practica con toda normalidad el 

juego como una parte más de la dinámica escolar, “así considerado el juego, 

pierde el aire de juego en sí, para constituir una pieza más del reloj que señala la 

vida de la Escuela” (Borja, 1982: 210). Por su parte, la Escuela Moderna 

anarquista también reclama mayor presencia lúdica en las aulas “es de absoluta 

necesidad que se vaya introduciendo substancia del juego por el interior de las 

clases. Así lo entienden en países más cultos y en organismos escolares que 

prescinden de toda añeja preocupación” (Columbié, 1902: 2).  

En el núcleo familiar el juego no encuentra todo el tiempo y espacio que 

debiera para una buena formación de los niños, por lo que se corresponsabiliza e 

implica a la escuela para que lo incluya entre sus actividades: “no es en el seno 
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de la familia, en el propio hogar, donde el niño puede satisfacer cumplidamente 

la necesidad de jugar que naturalmente siente. Es el juego un poderoso medio de 

educación y creemos nosotros que á la Escuela primaria corresponde su dirección 

[sic]” (Llorca, 1900: 42). Ante esta situación, se cree necesario que se enseñe a 

jugar en las escuelas, puesto que como tristemente denuncia, “nuestros niños no 

saben jugar. Aprenden algunas cosas: á leer, á escribir, ‘se saben’ la Gramática; 

pero nadie se ha preocupado de dirigir y fomentar la enseñanza del juego, que 

es, sin embargo, el medio educativo más poderoso [sic]” (Rubio, 1901: 85-86). 

Aunque el argumento principal que justifica la necesidad de que la institución 

escolar se ocupe de la actividad lúdica es que para que los niños la practiquen 

con corrección y destreza, no existe ninguna otra agencia educativa más idónea 

que la escuela, “la experiencia del último medio siglo nos muestra que los niños, 

mientras no se les enseñe, no aprenden el arte y la habilidad en el juego” (Curtis, 

1918: 268), responsabilizando de esta manera a los docentes de su práctica y 

enseñanza.  

La escuela puede y debe tomar las riendas de la actividad lúdica 

educativa, como señala la directora del grupo escolar Francisco Giner de Madrid 

durante la II República, al afirmar que sería deseable “crear una escuela en la 

que el eje de toda enseñanza fuera jugar (…) es menester jugar, y de que casi 

toda la labor educativa y social, a la que atiende actualmente la escuela, y de la 

que espera mucho de lo que hasta hoy no se ha obtenido, consiste en jugar 

dentro de la escuela” (Sánchez-Arbós, 1934: 73-74), todo ello bajo la atenta 

mirada y organización del maestro que actuará como un asesor lúdico. A pesar 

de este convencimiento, persisten dificultades presentes desde antaño, pues el 

juego infantil “fue perseguido por los adultos como una manifestación vital 

superflua, viciosa, inútil. Es ésa, todavía, la actitud de las gentes no versadas en 

las cuestiones educativas (...) No es de extrañar que, obedeciendo a estas ideas, 

la escuela haya estado cerrada a toda actividad que presentara un cariz de juego 

[sic]” (Maíllo, 1935: 56). Estas reticencias justifican que la institución escolar no 

sólo sea un espacio de diversión, sino también un lugar de actividad o trabajo 

infantil:  
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“la escuela no puede ser, por tanto, un lugar de mero esparcimiento, recreo y juego, 
ni debe ser tampoco un teatro de torturas anti-infantiles o trabajos forzados (...) los 
juegos físicos y de imaginación, ya ‘cultos’ ya folklóricos, tendrán un lugar destacado 
en las ocupaciones normales de la escuela. Pero al lado de ellos, habrá actividades no 
lúdicas” (ídem).  

 
En los primeros años del franquismo, esporádicamente encontramos algunas 

manifestaciones que apuestan claramente por establecer el juego escolar, ya que 

“siendo el juego una actividad tan característica y necesaria, tan educativa y 

agradable, la Escuela, lejos de constreñir este profundo y vital interés del niño, 

debe encauzarlo y dirigirlo” (Rodríguez, 1949: 3); pero a pesar de ello, siempre 

surgen otras voces que pretenden dejar claro que la escuela no puede funcionar 

sólo mediante juegos, y que el estudio y el aprendizaje libresco o academicista es 

igualmente necesario: “pero que todo no sea futbol ni cultivo del cuerpo... Por 

eso a ti, que me pediste que te dispensara el trabajo de clase del día siguiente, te 

dije que no. Bien el balón. Pero... balón y libro” (Chico, 1949: 167). Poco a poco 

comenzará a apreciarse un débil aperturismo de la escuela española hacia la 

actividad lúdica, pero será a partir de 1970, cuando el discurso que clama por la 

inclusión de la actividad lúdica en la escuela se irá consolidando, siendo necesario 

plantearse una serie de cuestiones para rentabilizarla de manera eficiente: 

“¿Cómo hay que trabajar el juego en clase? ¿Cómo se organiza la clase para 

facilitar o sugerir el juego? ¿Con qué espacio, material, etc., se cuenta? ¿Hasta 

qué edad se le permite al niño jugar en clase?” (Silvestre y Martínez, 1975: 8). 

En el II Congreso Internacional sobre el juego y el juguete celebrado en 

Barcelona en 1977, se recoge en las conclusiones relativas al ámbito escolar, la 

decisión de solicitar “la regulación y revisión del material de juego y equipamiento 

mínimo de toda aula escolar” (Cuadernos de Pedagogía, 1978: 28), pretendiendo 

así normalizar y extender definitivamente el juego en las aulas, al menos, del 

ciclo infantil. Así, en la década de los 80 ya nadie dudará de la idoneidad de 

contar con esta actividad, tanto por su carácter natural y educativo, como por los 

intereses infantiles en los que se fundamenta, “hasta el punto de que desterrar el 

juego de los centros escolares sería la mayor de las herejías pedagógicas. De 

esta corriente de pensamiento ha surgido la Ludopedagogía como disciplina 
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educativa” (Sáez, 1980: 3), sumándose así a otras áreas y objetos de estudio de 

las ciencias de la educación. Esta concepción conlleva que el juego impregne toda 

la praxis escolar con una carácter más activo y eminentemente educativo, pues 

“la presencia del juego en la escuela debe ir más allá del patio e inundar toda la 

actividad de los niños, ya sea como elemento motivador, ya como actividad 

escolar encaminada al aprendizaje (con la misma categoría que las ‘actividades’ 

de lápiz y papel)” (Álvarez, 1983: 14). 

Con la proclamación en 1990 de la Ley Orgánica General del Sistema 

Educativo (LOGSE), la cultura escolar se impregna de ciertas características 

lúdicas, si bien hay que atender a que el análisis de la presencia del mundo lúdico 

en el currículum se encuentra en un doble nivel, “presencia explícita cuando en 

los documentos oficiales se utilizan las palabras jugar, juego, juguete, lúdico..., y 

entendemos por presencia implícita la descripción de procedimientos, actitudes e 

incluso contenidos que están o forman parte indiscutible del mundo lúdico, pero 

utilizando otra terminología” (Borja, 2000: 22). El arrinconamiento del juego en el 

espacio y tiempo del recreo, o su utilización escolar de forma puntual o 

extraordinaria no será ya suficiente, habiendo de superar las concepciones 

reacias al juego y dejando de entenderla como una actividad “aleatoria o puntual 

que pertenece en exclusividad al contexto escolar y mucho menos como una 

cuestión extraescolar disociada de un proceso planificado de enseñanza (...) urge 

un tratamiento que favorezca su utilización en las diferentes tareas escolares” 

(Narganes, 1993: 15-16). Un fenómeno de inserción lúdica escolar, que se 

considera asumido en el siglo XXI, ya que en la actualidad es la propia escuela 

quien institucionaliza el juego, incorporándolo como una tarea educativa 

facilitadora del desarrollo integral (García y Ruiz, 2001), donde el juego en las 

aulas es una estrategia pedagógica más. 

 

Algunas reflexiones finales 

Tras lo expuesto aquí, y para no quedarnos en una mera exposición de las 

distintas consideraciones que sobre la actividad lúdica realizaron algunas de las 

figuras más importantes de nuestra pedagogía, así como diferentes maestros, 



Espacios en Blanco - Serie Indagaciones - Nº 24 - Junio 2014 (107-126) 

 123 

nos gustaría añadir para finalizar, algunos apuntes o reflexiones al respecto. 

Como se puede observar durante el artículo, algunos de los postulados que 

defienden los educadores aquí citados permanecen aparentemente inalterables o 

con ligeras variaciones durante el transcurso de más de medio siglo. 

Constantemente se aprecia una disconformidad de éstos con la situación 

en la que se encuentra el juego en la pedagogía española. Nuestra educación 

nacional y, especialmente, la institución escolar es bastante reacia a dar cabida a 

esta actividad, fruto de una herencia tradicionalista en la que el juego está 

reservado a los momentos de esparcimiento y ocio, y pocas veces se asocia al 

aprendizaje o la educación, más bien al contrario, se le considera como una 

pérdida de tiempo y escasamente productivo en términos pedagógicos. 

Afortunadamente, existen algunos ensayos (los realizados en los centros de la 

ILE, escuelas del Ave-María, la Escuela Moderna, así como algunos maestros 

anónimos tanto de principios de siglo, como republicanos con interés por la 

renovación pedagógica) que rompen esta monotonía y gris panorama escolar, 

dando cabida al juego en los centros educativos, fruto del convencimiento y 

apuesta por una educación integral en la que la actividad lúdica es un 

extraordinario dispositivo pedagógico. 

Cabe preguntarse el por qué –más allá del lento devenir de la historia- 

tardan tanto en asumirse de manera generalizada los postulados lúdicos en la 

escuela, quizás el miedo a perder el control de los niños o “el buen ritmo” de la 

clase, fuera superior a las posibilidades pedagógicas que les podía brindar a los 

educadores el juego. La pedagogía tradicional autoritaria y unidireccional donde 

el maestro ordenaba y los alumnos obedecían, difícilmente casaba con una 

educación lúdica donde el niño es el propio protagonista del proceso de 
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