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Resumen. La base comprensiva de la motricidad como condición y capacidad que permite al ser humano en general y a la
infancia en particular, desarrollarse en plenitud. Consecuentemente, presentamos una propuesta de actuación pedagógica
intencional y trascendente, cuyo énfasis es precisamente considerar las manifestaciones de la motricidad y juego en la primera
infancia, ampliando el aprendizaje más allá de los límites de la institucionalidad educativa formal. Desde esta perspectiva, se
releva el valor articulador del juego familiar, como base de la constitución de identidad personal y epistémica de niños y niñas
en esta etapa del vivir. Posicionar el jugar como un proceso epistémico primordial de lo humano desde un enfoque enactivo,
y proponer principios de acción que refuercen una crianza segura y educativa, es el objetivo del presente estudio. Finalmente,
destacamos la importancia que adquiere el estudio de las condiciones que ofrecen, en el contexto chileno, tanto la familia
(como primera comunidad educativa) y el jardín infantil, para el despliegue y manifestación del jugar centrado en los procesos
de relación, y constitución de conocimientos desde las características afectivas que dichos procesos conllevan, posibilitando
el reconocimiento e integración de las epistemologías infantiles como criterios orientadores para repensar la educación, de
manera que ésta fluya coherente y autoorganizadamente con las potencialidades tempranas de niños y niñas en el despliegue
de la imaginación, el gozo, la creatividad, y la libertad.
Palabras claves: infancia, juego, motricidad, aprendizaje, escuela.

Abstract. On the comprehensive basis of human motricity as a condition and capacity that allows the full development of
human being in general and childhood in particular, we present a proposal for intentional and transcendent pedagogical action,
whose emphasis is precisely to consider the various manifestations of motricity and play in early childhood, expanding
learning contexts beyond the limits of formal educational institutions. From this perspective, the space of the family is
revealed, especially because of the potential articulating value of the family game, as the basis for the constitution of personal
and epistemic identity of boys and girls at this stage of life. Both positioning this perspective of the game as a primordial
epistemic process of the human from an enactive approach, as well as proposing principles of action that reinforce a safe and
educational upbringing, is the objective of this study. Finally, we highlight the importance of the study of the conditions offered,
in the chilean context, by both the family (as the first educational community) and the kindergarten, for the deployment and
manifestation of playing focused on relationship processes, and the constitution of knowledge from the emotional and
affective characteristics that these playful processes entail in early childhood, enabling the recognition and integration of
childhood epistemologies as guiding criteria to rethink education, so that it flows coherently and in a self-organized way with
the potentialities early exhibited by children in the display of imagination, joy, creativity, and freedom.
Keywords: childhood, play, motricity, learning, school.

Introducción

El juego se instala como una dimensión relevante y
heterogénea del desarrollo infantil (Winnicott, 2012),
que fluye de manera autoorganizada y compleja en fun-
ción de las posibilidades de desarrollo y naturaleza de la
estimulación cognitiva, emocional y social que reciben
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los niños y niñas en su entorno próximo (Owens, 2016),
resaltando la importancia de la familia como primer
agente socializador (Guzmán, Bastidas y Mendoza, 2019),
y escenario donde experimentar la acción educativa a
partir de las herramientas de interacción social que
emergen en ese espacio familiar (Suárez y Urrego,
2014). De tal manera, las dinámicas relacionales y lúdicas
que se configuran tempranamente durante los prime-
ros años de vida resultan claves para el desarrollo infan-
til (Booth, Ainscow y Kingston, 2007), puesto que en
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función de su intensidad, diversidad y proximidad con la
que se incentive, favorecerá la emergencia paulatina de
sus potencialidades y oportunidades de desarrollo a fu-
turo. Al respecto, se ha reportado que el juego entre
padres e hijos(as) se transforma en un valioso espacio-
tiempo para la crianza respetuosa, el compartir afectos
y desarrollar la reciprocidad, permitiendo que los niños
y niñas aprendan a regular sus propios estados emocio-
nales (Pérez y Olhaberry, 2014). En otras palabras, ellos
y ellas «son», y su esencia fluye, a través del juego
(Bobby- Saragih y Tedja, 2017).

En conexión con lo anteriormente expuesto, recal-
camos el hecho de que la actividad lúdica no es una re-
acción trivial a un estímulo exógeno, sino que es per-
manente, porque emerge como una característica con-
natural al desarrollo infantil, que se manifiesta y des-
pliega, durante la infancia, como la forma de actuación
y relación por antonomasia, más allá de los límites o
criterios definidos por la sociedad adulto-céntrica ac-
tual. Por tal razón, el juego les permite a los niños y
niñas conocerse a sí mismos, además de convertirse en
una actividad placentera y autoorganizada para explo-
rar cotidianamente su entorno próximo (Carrión, 2020).
Asimismo, es importante señalar que no existe una única
forma de caracterizar la actividad lúdica infantil, puesto
que sus manifestaciones e implicaciones motrices,
cognitivas, emocionales y sociales que lo orientan, va-
rían significativamente en función del entorno familiar
y del contexto histórico cultural en el que se desenvuel-
ve, cimentando las bases para su futuro desarrollo edu-
cativo. Al respecto, Mandoki (2008) se refiere a las di-
versas manifestaciones del juego dentro de diferentes
culturas. Por su parte, Whitebread (2012; 2017), plan-
tea que el juego comprende y actualiza en su ejercicio,
todas las dimensiones de la vida infantil y, en general, de
la vida humana en sus dimensiones mental, orgánica,
social y emocional, afectando directa y significativamente
la constitución de sí mismo(a), el mundo y, por conse-
cuencia, a la cultura. Es decir, permite conectar y unir
escenas de juego con otras escenas ya vividas, tanto de
la propia historia del niño o la niña, como de su comuni-
dad, habilitando así, una catarsis elaborativa inmediata,
(Cañeque, 1992, citado en Bottini (2008), dando paso a
la elaboración interna para el conocer, comprender y
aprender, con gran significación, dentro de un clima de
disfrute.

Ahora bien, existe consenso respecto a las profundas
implicaciones del juego en el desarrollo infantil (Herranz,
2013; Zamorano et al., 2019), además del importante
rol que cumple la familia como agente socializador tem-

prano (Campos y Moreno, 2020), pero conviene re-
flexionar críticamente respecto a la forma en que la
actividad lúdica infantil y las familias continúan avanzan-
do y nutriéndose dialógicamente, una vez que los niños
y niñas ingresan a la escuela. En este sentido, Sandoval-
Obando et al., (2020) y Peña et al., (2021) plantean que
los procesos de escolarización arrastran consigo una ló-
gica fragmentaria y anacrónica en torno al aprendizaje
y sus dimensiones del conocer, en la que pierden
protagonismo los procesos de socialización de los niños,
niñas y jóvenes (Carter-Thuillier y Moreno, 2017). Por
tal razón, paradójicamente observamos que las posibili-
dades educativas de los niños y niñas dependerán más
bien de la base económica y poder adquisitivo de las
familias, teniendo como deriva el crecimiento de las
desigualdades sociales (Azevedo, 2016), reflejado en el
aumento de los niveles de pobreza, la malnutrición y la
desprotección de la infancia (UNICEF, 1993; 2020 y
JUNAEB, 2020) y la precarización de los tiempos de
calidad al interior de la familia (Chomsky, 2001;
Mészarós, 2008).

Resulta paradójico y preocupante el hecho de que, a
pesar de la gran variedad de reformas escolares
implementadas durante el último tiempo en Chile,
muchas de ellas, continúen perpetuando la supremacía
de la norma, la rutina y el creciente interés por
estandarizarlo todo como garantía de calidad y mejora
continua en la «administración burocrática» de los pro-
cesos educativos a la que asisten los niños, niñas y jóve-
nes de nuestro país (Sandoval-Obando, 2018; Sandoval-
Obando et al., 2020), limitando significativamente la
valoración de las actividades lúdicas manifestadas por
los estudiantes dentro y fuera del espacio y tiempo es-
colar. De manera similar, no sorprende el hecho de que
en la Encuesta Nacional de Primera Infancia (JUNJI,
2010) exista una marcada diferenciación según la edad
del niño o niña y, a la vez, según los distintos niveles
socioeconómicos, en función de la calidad y regularidad
con la que se realizan actividades recreativas y cultura-
les fuera del espacio vital familiar, aumentando
abruptamente entre los niños y niñas de mayor edad y
entre los hogares con nivel socioeconómico más alto. A
su vez, al observar la regularidad con que los responsa-
bles del niño o niña llevan a éste(a) a jugar con otros(as)
niños(as), se observa que, un 39% no lo hace, en tanto,
un 31% lo hace 1 a 2 veces por semana, un 17% de 3 a
4 veces, y el 13% más de 5 veces por semana. En otras
palabras, nuevamente se observa que la regularidad
aumenta a medida que el niño o niña crece, sin embar-
go, este incremento se estanca a partir de los 3 años.
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Según lo señalado por González, Leal, Monsalves y
Salazar (2017) los niños y niñas debiesen acumular un
total de 15 mil horas de juego, según estándares inter-
nacionales, pero en Chile, la cifra apenas llega a las nue-
ve mil horas.

Tomando como referencia los antecedentes expues-
tos, observamos con preocupación la forma en que la
escuela se transforma en un espacio y tiempo rutinario,
monótono, predecible y anquilosado de las potenciali-
dades de desarrollo que manifiestan de manera auto-
organizada y maravillosamente compleja los niños y ni-
ñas (Sandoval-Obando, 2012; 2014) como parte de su
constitución biológica cultural, reafirmando la impor-
tancia de generar procesos de investigación en el cam-
po de las ciencias de la educación capaces de visibilizar y
reconocer las epistemologías infantiles que emergen de
las actividades lúdicas desplegadas por los niños y niñas
en su interacción cotidiana con sus familias de origen y
contextos, posibilitando la formulación de ambientes
educativos atractivos, dinámicos y flexibles coherentes
con sus intereses y potencialidades.

El presente artículo tiene como propósito reflexio-
nar críticamente en torno a los procesos de configura-
ción cognitiva y relacional que emergen a partir de los
despliegues lúdicos en contextos familiares e
institucionales de aquellos/as niños(as) de 4 a 6 años
insertos en la educación formal infantil-parvularia. Para
cumplir con lo anterior, y en el marco de un programa
de investigación en curso, el artículo está conformado
por 4 secciones, además de la introducción. En la pri-
mera parte, se describe teórica y conceptualmente el
valor potencial y articular del juego familiar para el
desarrollo integral de niños y niñas durante la primera
infancia. En la segunda parte, se profundiza en las
epistemologías infantiles, develando las implicaciones
del juego y la motricidad con sentido contextual, cuya
connaturalidad le permite trascender como esencia
lúdica y manifestarse adoptando diversas formas de ex-
presión. En la tercera parte, se caracteriza el juego como
parte esencial de la condición humana, y como un pro-
ceso mucho más complejo que una etapa dentro del
curso vital. Es decir, parece la primera forma de vivir y
constituir existencia. En la cuarta parte, se abordan di-
versos estudios relacionados con la escuela, la familia y
el juego como conocimiento cotidiano, dando cuenta de
sus diversas implicaciones en el desarrollo infantil. Por
último, y a modo de conclusión, se profundiza en la Ex-
periencia del Jugar como Cognición Enactuada Base de
la Educación, sentando los fundamentos empíricos y con-
ceptuales que nos movilizan en la comprensión del jue-

go infantil, además de los objetivos que nos orientan
como programa de investigación situado en la realidad
escolar chilena.

El Valor Potencial y Articular del Juego Fa-
miliar

Considerando la propensión a aprender, como una
característica connatural al ser humano, que fluye con
libertad, fuerza y se expresa inevitablemente en la pri-
mera infancia, cuando niños y niñas aprovechando esa
inmensa provisión de potenciales capacidades y sus ex-
periencias vividas, que son también potenciales redes
de relaciones, se sumergen confiados(as) en la incerti-
dumbre de los acontecimientos emergentes de un con-
texto segurizante, que les permite absorber el ambien-
te y transformarse en armonía con el mismo. Esta rela-
ción que establecen con el medio es captada a través de
todos sus sentidos y, pasan de ser un acontecimiento
inconsciente, a la consciencia, por medio de procesos
meta-cognitivos, que transforman la experiencia en
aprendizaje.

En un sentido original de la fenomenología, se cen-
tra en recoger y reconocer la experiencia vivida como
eje central de la construcción de la identidad y mundo
al mismo tiempo (Van Manen, 2016), que en caso de la
infancia se acentúa más dado su condición y posibilidad
de aprendizaje en la primera infancia (Bássoli de Oliveira
et al, 2021; Zambrano et al, 2022) y que al mismo tiempo
permite una predisposición natural o intuición genuina
de recoger su experiencia de manera fluida y coheren-
te. De manera, que dan cuenta tanto niños como niñas
de una «fenomenología más natural» que los adultos,
porque los niños y niñas realizan una «suspensión
fenomenológica», que los hace prescindir de los supues-
tos o juicios previos y conocer y asombrarse de aquello
que encuentran y manipulan del entorno. El tiempo, en
la perspectiva de Husserl (2013), es un ejemplo claro,
pues en el mundo adulto existe el tiempo de reloj y el
tiempo vivido, donde el tiempo cronológico es una capa
cultural aprendida y en la que quedamos sumidos como
adultos(as). En cambio, el tiempo vivido es el de la ex-
periencia antes de cualquier abstracción, en este tiem-
po hay un eterno «ahora». Así es como los bebés y los
niños y niñas vivencian el tiempo antes de que los force-
mos a adaptarse al tiempo cronológico del reloj.

Todas estas relaciones emergen de las posibilidades
y condiciones situadas; formas de despliegue de accio-
nes particulares y concretas, a partir de la herencia
filogenética y en acoplamiento estructural con su en-
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torno, desde donde se genera el marco de la experien-
cia cotidiana, histórica y plena de sentido (Maturana y
Varela, 1984, Lave y Wenger, 2008, Varela, 2016;
Maturana y Dávila, 2019). Más aún, a partir de diversas
experiencias investigativas con niños y niñas, en una
variedad de escenarios de juego. Canning (2020) explo-
ra y describe un marco relacional más amplio para com-
prender el juego y su relación con el empoderamiento
de los niños y niñas, visibilizando la compleja trama de
interacciones y procesos cognitivo-emocionales que se
desprenden de los patrones de juego, así como las estra-
tegias que podrían emplear los educadores(as) para
potenciarlos en el espacio y tiempo escolar. Varios auto-
res plantean que es una forma de relación favorecedora
del desarrollo (Uribe, 1998; Damián, 2007; López, 2010;
Araujo, López y Puyana, 2013) y posibilitadora de una
confluencia entre dinámicas emocionales, senso-moto-
ras y de sentido (James,1994; Dewey, 2007; Merleau-
Ponty, 2008; Pellegrinni, 2011; Vygotsky, 2013; Piaget,
2014; Agamben, 2015). Por ejemplo, la Sociedad Ame-
ricana de Pediatría (Milteer et al., 2012) como también
el informe sobre la importancia del juego en la escuela
(Sahlberg y Doyle, 2019), recomienda la importancia
del jugar solo(a) y con la familia, como actividad funda-
mental de una niñez sana, constitutiva de autonomía y
formación de vínculos con los cuidadores(as) de forma
pertinente.

Asimismo, la experiencia lúdica, definida como la
actividad sin un objetivo y sin esfuerzo, orientada al pla-
cer de hacer y estar, manteniendo un sentido de desafío
y agrado (Maturana y Dávila, 2015), que favorece y
potencia el encuentro con otras y otros. Situación que,
en el contexto del hogar, se asocia a la intensidad del
contacto con padres y madres y/o con las(os)
hermanas(os). Tal como plantea Bottini (2008) la capaci-
dad de jugar se funda en el hecho de haber sido tempra-
namente «jugados», es decir, en todas esas interacciones
vividas, que nos permiten jugarnos historias de vida e
historias de relación en intercambios corporales con
nuestros cuidadores primarios y la familia. Por ejem-
plo, al darnos de comer, en el momento de la muda o al
querer entrar en comunicación por medio de dirigir la
mirada. En otras palabras, nuestras experiencias lúdicas
se fundan a partir de un vínculo lúdico por medio de los
intercambios corporales, fenómeno llamado por
Ajuriaguerra (1979) como Diálogo Tónico.

Igualmente, se ha reportado que el juego entre pa-
dres e hijos(as) se transforma en un valioso espacio-tiem-
po para la crianza respetuosa, el compartir afectos y
desarrollar la reciprocidad, permitiendo que los niños y

niñas aprendan a regular sus propios estados emociona-
les (Pérez y Olhaberry, 2014). Estos juegos de crianza
que emergen del seno familiar, no son sólo «juego de
cuerpos» sino principalmente «cuerpos en juego»
(Calmels, 2018), en donde las acciones lúdicas tienen
que ver con el contacto y a su vez con las separaciones y
constituyen una fuente inagotable de aprendizajes. En
otras palabras, ellos y ellas «son», y su esencia fluye, a
través del juego (Bobby, Saragih y Tedja, 2017). No es
una reacción a un estímulo exógeno, sino que es perma-
nente, porque es una característica connatural, que se
manifiesta y despliega, durante la infancia, como la for-
ma de actuación y relación por excelencia.

Estas experiencias vividas entre la familia y la es-
cuela, van ampliando y profundizando el tejido relacional.
Los niños y niñas aprenden y emprenden formas de ac-
tuación intencionales, dirigidas hacia algo o alguien en
un determinado contexto cultural mediante el desplie-
gue activo de sus procesos vitales, en coherencia con sus
posibilidades de desarrollo en las que expresan el cono-
cimiento y la manipulación de su entorno, enriquecien-
do ese repertorio de actuación. Li (2020) señala que,
para aumentar sus habilidades cognitivas y emocionales
a una edad temprana, es prioritario centrar los esfuer-
zos en la exploración y comprensión de sus aprendizajes
y conocer cómo éstos se apoyan y despliegan a partir de
las dinámicas relacionales y lúdicas que establecen con
sus padres, cuidadores o educadores(as) (Yogman,
Garner, Hutchinson, Hirsh-Pasek, Golinkoff y
COACHF, 2018).

La Epistemología1 Infantil: Un Campo de Po-
sibilidades

En este marco de ideas se considera imprescindible
la diversidad, la subjetividad, y las múltiples perspecti-
vas epistemológicas de las y los actores que intervienen
en estos tiempo-espacios relacionales, pero muy
significativamente la epistemología infantil y cotidiana,
que han permanecido a la sombra del adultocentrismo
y la hegemonía de la institucionalidad educativa formal,
que se caracterizan porque en las claves de convivencia
se integran, las relaciones de poder y las interacciones
entre el mundo adulto y el mundo de los niños y niñas
(Lay-Lisboa y Montañés, 2018), de manera vertical y
arbitraria. En este mundo adulto por lo general, se vive
el devenir del tiempo y el espacio buscando las mejores
formas y nuevas estrategias para hacerle frente a los
acontecimientos, para alcanzar objetivos futuros y apren-
dizajes esperados, mientras que los niños y niñas, tran-
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sitan y fluyen dinámicamente en ese mismo espacio-
tiempo en una dimensión histórica-experiencial, cons-
tructiva y placentera. Es decir que la dimensión espacio
temporal es una de las grandes distancias que existen
entre la infancia y la adultez. Es importante poner aten-
ción a estas epistemologías adulta y escolarizantes, que
han vulnerado sistemáticamente la forma propia de
aprender y de generar conocimiento de las infancias.
En nuestro estado adulto, hemos aprendido a conocer y
procesar la información recibida de nuestro entorno,
utilizando y reforzando sistemáticamente la memoria
de corto plazo, descontextualizada de la propia expe-
riencia y desconectada de la experiencia de otros. Nos
hemos ido especializando en «aprender» disciplinaria y
episódicamente, porque tenemos que ser capaces de
describir y definir todo, para dar cabida sólo a orienta-
ciones teóricas que nos hablan de formas de aprender y
conocer, alejadas de la sinergia que reorganiza la com-
pleja propensión al aprendizaje. Un ejemplo que grafica
lo dicho, es la forma en que un bebé aprende la lengua
materna de forma placentera en el medio más caótico
que es posible de imaginar.

Poner atención a la cultura infantil, caracterizada por
el juego y la motricidad con sentido contextual y
relacional, nos permite revalorar la actividad lúdica como
fuente de libertad y creatividad del ser humano, cuya
connaturalidad le permite trascender como esencia
lúdica y manifestarse adoptando diversas formas de ex-
presión. Desde esta perspectiva se afirma la naturaleza
humana y creativa del juego y se rescata también su
presencia como valor educativo, dado su potencialidad
de constitución placentera de acoplamiento con el en-
torno

En sintonía con este escenario epistemológico, sur-
gen los principios pedagógicos planteados por las Bases
Curriculares de la Educación Parvularia (Mineduc, 2001;
2018), que comprenden el desarrollo en la infancia de
manera holística e integral. Estos principios apuntan a:
propiciar estados de bienestar, confortabilidad, seguri-
dad, plenitud, participación y protagonismo de los niños
y las niñas en su proceso de construcción, apropiación, y
comunicación de sus aprendizajes, y el despliegue de
sus capacidades. Consideran también su singularidad, y
su necesidad de desarrollar la confianza, favoreciendo la
consciencia paulatina de sus capacidades para actuar en
el medio desde su propia perspectiva. A este conjunto
se agrega el principio de relación, que enfatiza la im-
portancia de la vinculación afectiva como fuente de
aprendizaje e inicio de su contribución social. Esto re-
quiere, generar ambientes de aprendizaje que favorez-

can las relaciones interpersonales en pequeños grupos y
colectivos mayores, en los cuales los modelos de rela-
ción que ofrecen los adultos(as) juegan un rol funda-
mental en el reconocimiento de la dimensión social de
todo aprendizaje. Asimismo, el principio de unidad, re-
conoce al ser humano como una integralidad esen-
cialmente indivisible, que conoce y aprende con todo su
ser, lo que plantea una gran distancia con el asignaturismo
y con las pautas de evaluación asociadas a ámbitos espe-
cíficos de conocimiento y aprendizaje fraccionado, pro-
pio de la epistemología escolar. Con este fin, en las Ba-
ses Curriculares de la Educación Parvularia (BCEP) se
consideran las experiencias propias y cotidianas de los
párvulos como ingrediente esencial para dar sentido y
significado a las situaciones educativas, donde se reco-
noce el juego como un principio orientador esencial,
para abrir permanentemente posibilidades para la ima-
ginación, el gozo, la creatividad, y la libertad en la in-
fancia.

La transformación de lo real, a través del juego in-
fantil, es una experiencia eminentemente reflexiva
(Huizinga, 2014), la nueva realidad creada, más allá de
desarrollar el pensamiento hipotético deductivo e
inferencial y jugar a «hacer como si», es un suceder que
acontece; no es sólo resignificar y transformar el esce-
nario, sino son los acontecimientos, los encuentros en-
tre los lugares, la inmensidad temporal, los usos, las
ensoñaciones, las ideas y el esfuerzo los que le otorgan
un nuevo sentido a la experiencia.

Diferentes estudios (Toro, Arteaga y Paredes, 2015;
Pérez, 2003; Moreno, Rivera y Toro 2021) señalan que
las experiencias de juego, ya sean individuales o con
pares, son frecuentemente mencionadas por niños y ni-
ñas al solicitarles valorar lo aprendido, y en las proyec-
ciones de continuidad que una tarea o trabajo puede
tener dentro de la cotidianidad escolar. Las Bases
curriculares correspondientes a Educación General Bá-
sica (MINEDUC, 2012), consideran entre los temas de
apoyo curricular, el juego como herramienta de desa-
rrollo socioemocional y cognitivo, señalando que las
actividades lúdicas, y en especial el juego, han estado
históricamente asociadas a la niñez o primera infancia,
y a espacios de ocio o de esparcimiento distintos a los de
aprendizaje. En esta línea, es importante no considerar
únicamente el juego como parte de la primera infancia,
sino como una actividad propia del ser humano, trans-
versal a toda su vida, que sufre transformaciones en las
distintas etapas de la trayectoria vital pero que no se
desvanece (MINEDUC, 2018).
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El Juego como Condición Humana

El juego ha sido relevante desde el neolítico, cuando
coincide el surgimiento simultáneo de la herramienta y
del juguete (Harris, 2005; Goldstein, 2011). No obs-
tante, Huizinga (2014) sostiene que el juego es anterior
a la cultura y, por lo tanto, también a la herramienta,
aunque es precisamente ésta la que queda como regis-
tro de dicho accionar, como una característica constitu-
tiva de mamíferos y primates sociales. Pero más allá de
esta discusión, el hecho de que se construya una herra-
mienta o un juguete implica el concurso de tareas
cognitivas complejas, desde la manipulación, la loco-
moción y el lenguaje, en la proyección, distinción y
simbolismo que el uso demanda (Piaget, 2014), así como
la implicancia de la coordinación y acoplamiento entre
los jugadores(as) y la emergencia del lenguaje en la si-
tuación de jugar (Vygotsky, 2013). Es decir, en el juego
de construir herramientas y en el despliegue del jugar
con tal o cual instrumento, se constituye existencia y
mundo (Toro y Claro, 2016). El operar, a través del uso
lúdico de ciertos instrumentos-juegos, en el devenir
coordinado de inter-corporeidades, de resonancias emo-
cionales que confluyen en el «hacer» placentero. Como
dicen las culturas mayas, «gozar con el gozo de otros»
(Peralta, 2019), en el encuentro o socialización plena,
ocurre la particularidad e individuación (Simondon,
2013), generando una relación de desarrollo
ontogenético basada en la reciprocidad especie-orga-
nismo-entorno (De Macedo, 2012; Wilson, 2012; Varela,
2016).

Briggs y Peat (1999) señalan que quizás por esta ra-
zón, muchas de las más sabias tradiciones del mundo
enseñan que una acción no sólo debe mirar por el bien-
estar de los otros en el futuro, sino que debe basarse en
la autenticidad del momento, ser verdadera en sí mis-
ma y ejercitar los valores de la compasión, el amor y la
amabilidad básica. El poder positivo del efecto maripo-
sa implica el reconocimiento de que cada individuo es
un aspecto indisoluble del todo. Las investigaciones acer-
ca del juego enfatizan aspectos relacionados con la crea-
ción, la proyección y acción afirmativa en el ámbito
personal y personal-social (Harris, 2005; Puig y Sátiro,
2008; Pellegrini, 2011; Whitebread, 2012; Peralta; 2019;
Sahlberg y Doyle, 2019), debido a la plasticidad y liber-
tad que expresa una actividad sin un fin reproductivo en
sí mismo, más que el placer, o el afecto que nace del sí
mismo en una situación determinada sin la percepción
de desgaste o cansancio, aunque implique mucha inver-
sión de energía (Maturana y Dávila, 2015), generando

espacios para un flujo desde la materialidad más directa
hacia el uso simbólico de la situación o del material. Por
otro lado, Aucouturier (en Araya, 2017), señala que: «el
juego es un poderoso proceso de simbolización contra
la angustia y el miedo, el juego está pues al servicio del
ser en devenir. El juego espontáneo es la forma privile-
giada de la expresión del niño; es vital, pues jugar es
vivir. Jugar es representarse, jugar es afirmar su exis-
tencia en el mundo» (p. 9). En Maturana y Verden-Zöller
(2005) como en Maturana y Dávila (2015) se describe
el juego como un operar-ambiente que se ubica en la
presencia sin noción de esfuerzo, en el despliegue de un
agente que se reconoce a sí mismo, su entorno y a los
demás en un conversar. Gadamer (2001) presenta el
juego como fenómeno esencial para la construcción de
los procesos de comunicación y entendimiento de sí
mismo(a) y de elaboración del lenguaje. Dicho plantea-
miento compatibiliza con la escuela psicológica históri-
co-cultural de Luria, Leontiev y Vygotsky, (2011), al
relevar el juego como un dispositivo condensador y pro-
yector de los procesos socio-históricos y su contribu-
ción al surgimiento de habilidades de pensamiento su-
perior.

De manera que, en la comprensión de lo humano,
el juego aparece como un fenómeno radical, como con-
dición y, por lo tanto, es mucho más que una etapa den-
tro del curso vital. Más bien, parece la primera forma
de vivir y constituir existencia. Por tal motivo, las ma-
nifestaciones del juego dentro de diferentes culturas, al
decir de Mandoki (2008), refiere al sentido de la estéti-
ca, al sentir más básico de una cultura, sus integrantes y
sus formas de habitabilidad. Ahí se funden o, al menos,
se hacen muy similares. Lo claro es que siguiendo a
Whitebread (2012; 2017), el juego comprende y actua-
liza en su ejercicio, todas las dimensiones de la vida
infantil y, en general, de la vida humana en sus dimen-
siones cognitiva, orgánica, social y emocional. Pero des-
de una mirada sistémica y compleja (Sérgio, 2019;
Moreno, Toro y Gómez, 2020) no es posible fraccionar
estas dimensiones, pero si profundizar o ampliar, afec-
tando directa y significativamente la constitución de sí
mismo(a), el mundo y, por consecuencia, a la cultura.
Precisamente por ello, y de acuerdo con lo expuesto
por Cerutti (2015), el juego adquiere importancia y
relevancia en la comprensión y re-creación de normas,
costumbres y creencias propias de las comunidades en
las que se inserta el niño y la niña. En tal sentido las
características fundamentales del juego serían:

- El crecimiento emocional, social y cognitivo a
través de la oportunidad completa de expresar los en-
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cuentros somato-sensoriales y simbólicos que cada niño
y niña desarrolla (Bratton, Ray, Edwards y Landreth,
2011; Whitebread, 2017).

- El marco de experiencia de sí mismo(a) y de la
configuración simbólica en la que se habita (Toro y Cla-
ro, 2017; Salhberg y Doyle, 2019).

- El despliegue, actuación y resonancia emocio-
nal con el entorno, las demás personas y/o otros seres
vivos, en espacio-tiempo y los objetos (Colombetti, 2017;
Toro y Claro, 2017).

- La oportunidad permanente de crear y recrear
la experiencia en base al placer del encuentro con el
entorno desde diferentes posibilidades sin percepción
de esfuerzo ni costo (Maturana y Dávila, 2015).

Escuela, Familia y Juego como Conocimien-
to Cotidiano

Whitebread (2012; 2017), ha propuesto que los pro-
cesos de aprendizaje desde el juego son relevantes y
significativos dentro del desarrollo de niños y niñas y de
toda la dinámica familiar. Desde el sentido político,
Salhberg y Doyle (2019) sostienen la importancia del
juego y el jugar como base de la escuela, permitiendo
el fortalecimiento, legitimidad y continuidad de la es-
cuela como agencia educativa (Cuyul y Toro, 2019). Tam-
bién se destaca la función didáctica e imaginativa que
proporcionan las tareas o ejercicios lúdicos que son pre-
sentados y desarrollados dentro de las sesiones de ense-
ñanza formal y el cambio de actitud que expresan los(as)
estudiantes durante su ejecución (Rucinska, 2017). No
obstante, los procesos de escolarización han omitido, o
definitivamente negado, esta condición epistémica del
jugar (Whitebread, 2017; Salhberg y Doyle, 2019), trans-
formándolo en algo ajeno a la institución educativa. Si
bien esta situación se va haciendo más evidente en los
niveles de la enseñanza básica, también se ha extendido
hacia los niveles de transición de la educación parvularia
con el propósito de preparar a los niños y niñas para la
vida escolar. En este sentido, la UNICEF (2018) señala
la relevancia del jugar, lo que contrasta con lo observa-
do en la Encuesta de Bienestar subjetivo y calidad de
vida de niños y niñas (Oyanedel, Alfaro y Mella, 2015),
que reclaman por la falta de juego. Por su parte, en
Inglaterra los estudios de Whitebread (2017) muestran
que, efectivamente, en el hecho de jugar se presentan
procesos de mejora en todas las dimensiones estudia-
das, a saber: autoestima, atención, convivencia y dispo-
nibilidad para la acción.

Explicitar y propiciar la interdependencia, que se

interconectan con distintos niveles de complejidad, de
la triada familia, escuela y el actuar directo de las infan-
cias, potenciará un proceso dialógico-pedagógico y edu-
cativo en función de condiciones más situadas (García-
Bacete, 2003; Jiménez, 2007; Sahlberg y Doyle, 2019).
De manera que el juego se convierte en un eje y núcleo
epistémico fundamental en el vivir humano.

En consecuencia, el juego posee una constitución
multidimensional que la escuela desconoce o al menos
omite (Vayer, 2003; Mandoki, 2008; Pellegrini, 2011;
Díaz y Toro, 2016; Sahlberg y Doyle, 2019). En la
escolarización, niñas y niños ya han construido un cono-
cimiento previo, experiencias y vivencias que les per-
miten concebir de algún modo el aprendizaje. Ese pro-
ceso que Piaget (2014) distingue como asociación y aco-
modación, situados en la escuela, es un proceso que vie-
ne deliberadamente desde lo externo. La epistemolo-
gía y antropología infantil (Van Manen, 2016) sostienen
que en el jugar, los(as) infantes disfrutan la incertidum-
bre que contiene la acción lúdica (López de Maturana,
2010) y el goce de la acción plena de sentido que no
demanda consideración de esfuerzo por muy activa que
sea (Maturana y Dávila, 2015). Sin embargo, la
escolarización, en su sentido general, restringe y resis-
te las dimensiones lúdicas libres, emergentes y situadas
(Díaz y Toro, 2016; Whitebread, 2017). Autores como,
Kemple, Oh, Kenney y Smith-Bonahue (2016) coinci-
den en que el juego al aire libre para niños y niñas
pequeños(as) tiene propósitos diversos, que incluyen la
colaboración, el ejercicio físico y oportunidades de cre-
cimiento en todas las áreas de desarrollo (Doebel y
Lillard, 2021). Desafortunadamente, la cantidad de tiem-
po que los niños y niñas pasan en juegos al aire libre no
estructurados y auto dirigidos ha disminuido
significativamente en la última generación. Una posi-
ble explicación para este fenómeno es atribuida a la fal-
ta de espacios e instalaciones de juego deficientes y las
restricciones que imponen los padres para el desarrollo
de estas actividades (Sandseter, Cordovil, Hagen y
Lopes, 2020). Igualmente, la institución escolar conti-
núa operando como un espacio-tiempo normativo, ru-
tinario y predecible (Sandoval-Obando y López de
Maturana, 2017) en el que se coarta el juego espontá-
neo, que surge del deseo profundo del niño o la niña y
que hace parte como proceso inherente a su constitu-
ción. Dando cabida al juego que emerge desde la pro-
puesta del adulto, bajo un modelo o dinámica dirigida,
poniendo valor a la instrucción en beneficio de los lla-
mados aprendizajes instrumentales que hacen parte de
la esfera escolar.
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Las investigaciones sobre juego y aprendizaje, en el
contexto escolar en general, se han centrado en la capa-
cidad o condición didáctica del mismo en diferentes dis-
ciplinas y edades (Whitebread, 2012; Toro y Claro, 2016)
o en la relación metodológica que el juego alcanza
(Pellegrini, 2011). Dichos trabajos expresan que los
aprendizajes escolares emergen de la confluencia en el
vínculo positivo de lo social, lo objetual y las intensida-
des de las emociones epistémicas (Arango-Muñoz y
Michälian, 2014), que se expresen en la dinámica lúdica
generando, de esta forma, un excedente de significado
(Varela, 2016) y, por consecuencia, la marca o profundi-
dad del aprendizaje (López de Maturana, 2004). Dicha
dinámica se hace más o menos intensa y fortalecida, de
acuerdo a las condiciones socio-históricas en las que se
encuentren (Milteer y Ginsburg, 2012; Whitebread,
2017). Pero el jugar en familia ha demostrado tener
fuertes incidencias en la salud, el desarrollo y el bienes-
tar de todos quienes la componen, en especial de los(as)
infantes (Pellegrini, 2011; Milteer y Ginsburg, 2012,
Cerutti, 2015). El vínculo familiar se sustenta positiva-
mente, en la intensidad y profundidad de las relaciones
que se construyen dentro de la misma, transformando
el juego en posibilidad de carácter ecológico al interior
de la familia, un affordance, que potencia el núcleo
relacional y de existencia (Rucinska, 2017), favorecien-
do procesos de afirmación para quienes participan y
vivencian las dinámicas lúdicas caracterizadas por la co-
operación (Brown, 1993; Toro y Sabogal, 2018;
Hormazabal-Aguayo, Fernández, et al, 2019), pues se
profundizan y amplían distinciones emocionales que dan
sustento y sostenibilidad a la seguridad en el actuar, en
espacios-tiempos de legítima convivencia (Milicic, 2012;
Maturana y Dávila, 2015-2019).

De acuerdo con lo anterior, es necesario enfatizar
que la interacción del adulto con los niños y niñas duran-
te el juego no implica dirigirlos, ni imponer normas, o
coartar la creatividad. Al contrario, se trata de estar
disponible y a su alcance, para alentarlos y darles infor-
mación en caso de que lo requieran. Es decir, la media-
ción y disponibilidad corporal, que son el sostén de la
relación vincular niño(a) - adulto, favorecen el
autoconocimiento y autorregulación, así como la con-
centración y la tranquilidad de los niños y niñas y facilita
una elaboración más compleja de las escenas del juego
(Bertolez et al., 2018). En otras palabras, el adulto im-
plicado, juega y deja jugar. Poniendo al niño o la niña en
situación de vivir emocionalmente los espacios, tiem-
pos, objetos, la relación que puede establecer con el
otro y consigo mismo. Desde la constante experiencia y

exploración.
Así también, posibilitar vínculos entre los contextos

de la primera infancia, particularmente en niños y niñas
de 4 a 6 años, y el espacio-tiempo familiar, mediados
por el jugar y el aprendizaje para que puedan ampliarse
hacia el contexto escolar, presupone entender que en la
familia tienen dinámicas flexibles, co-creadoras y de
integración dialéctica y dialógica (Valsiner, 2001) que
hoy aparecen, en muchos casos, como desvinculadas de
la intencionalidad del aprendizaje formal. No obstante,
afectan fuertemente en la configuración y sentido de
mundo. Esto implica entrar en las dinámicas lúdicas de
ambos contextos y observar, para comprender aquello
que se pone de manifiesto en el despliegue del jugar, los
sentires y afectos, sus procesos relacionales y, sobre todo,
en la encarnación del jugar, desde las emociones y sen-
timientos de las niñas, niños, sus padres y educadoras(es)
en los tipos de conocimientos que se constituyen.

Por otra parte, las Bases Curriculares de la Educa-
ción Parvularia de Chile (Mineduc, 2001; 2018), defi-
nen el juego como una actividad natural del niño y niña
que cumple un rol impulsor del desarrollo de las funcio-
nes cognitivas superiores, de la afectividad, de la socia-
lización y de la adaptación creativa a la realidad. Señalan
también, que cualquier actividad de aprendizaje puede
y debe ser lúdica y que los juegos o el jugar, a diferencia
de las actividades lúdicas, tienen una estructura interna
creada espontáneamente por los propios niños y niñas
que los hace muy valiosos para su educación, por cuanto
responden plena y singularmente no solo a sus motiva-
ciones internas, sino también, a sus requerimientos de
desarrollo que se generan desde un estado de presencia
plena y conciencia abierta en el momento del jugar
(Sahlberg y Doyle, 2019), guiada y experimentada por
quien juega. En cambio, la actividad lúdica puede ser
una actividad placentera o una tarea agradable que con-
tiene algunos elementos de juego, pero que no está alo-
jada completamente en quien juega, sino que es
heterónoma. En el contexto educativo escolar, lo ante-
rior no suele coincidir con lo explicitado en las propues-
tas de implementación curricular, ni en lo afirmado por
los(as) docentes, pues el juego se observa como un fac-
tor distractor de aprendizajes de contenidos curriculares,
una suerte de pérdida de tiempo en función de lo solici-
tado desde las directrices educativas formales (Díaz y
Toro, 2016).

El Consejo Científico nacional para el Desarrollo de
la Infancia, alojado en la Universidad de Harvard
(NSCDCh, 2014), ha relevado la importancia de las
relaciones entre familia como primera y fundamental
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comunidad educativa, y la escuela como agencia de
mediación y amplitud de la cultura y la sociedad, consi-
derando la infancia como una fase fundamental del desa-
rrollo humano. Entonces, serán relevantes las pregun-
tas que aluden a las dimensiones y aspectos de la rela-
ción entre escuela y familia; sus características y posibi-
lidades, considerando categorías que reconozcan la epis-
temología infantil cotidiana y su relación con la episte-
mología académica (Rodrigo y Arnay, 1997), sobre todo
lo que refiere a la coherencia de lo que se debe ubicar y
desarrollar como temas o contenidos de la educación
infantil y si correpondiente estrategias y ambientes de
aprendizaje desde el juego (Grau et al, 2018).

La Experiencia del Jugar como Cognición
Enactuada y Base de la Educación

El jugar como experiencia, desde la perspectiva
enactiva (Gallagher y Zahavi, 2013; Varela, 2016; Durt,
Fuchs y Tewes, 2017; Di Paolo, Cuffari y De Jaegher,
2018), se entiende como un proceso situado, afectivo,
ecológico y extendido de los procesos cognitivos (Varela,
Thompson y Rosch, 1997; Varela, 2016; Thompson, 2007;
Gallagher y Schmicking, 2010; Shapiro, 2011). En esta
perspectiva, se conjugan tres invariantes de la cogni-
ción desde sus bases biológicas, que se distinguen a con-
tinuación: a) ciclos de regulación metabólica u orgánica,
entendida como todos los procesos que implican la
homeostasis o dinámicas que producen el vivir orgáni-
co; b) ciclos de acoplamiento sensorio-motor, es decir
la construcción de patrones de operación que co-defi-
nen el contexto y lo propio, y c) ciclos de regulación
intersubjetiva, referida a la condición de vivir en socie-
dad desde la interacción y resonancia emocional de quie-
nes participan en una determinada sociedad. Tales
invariantes permiten establecer que lo que distingui-
mos y conocemos se genera en la confluencia relacional
de estas dimensiones. Desde esta perspectiva, la emo-
ción como condición y guía radical de la acción es pri-
mordial, pues en ella, convergen en una actitud o dispo-
sición orgánica especifica frente a una situación dada;
que en el jugar, como actividad fundamental de la infan-
cia permite comprenderla como un periodo que se con-
figura cognoscitivamente desde la acción «juego», dado
que en éste (en tanto acción), se expresan y despliegan
las invariantes mencionadas en una dinámica constante.
Por ello, la cognición comprende, entonces, una acción
pertinente a la situación dada. De esta forma, mundo y
sujeto son momentos de un mismo proceso que tiene
lugar en el lenguaje, es decir, en la relación dialógica

que interpela mundo y sujeto al mismo tiempo (Bajtin,
1989, 1995; Maturana y Pörksen, 2004; Simondon, 2009-
2013). Desde el punto de vista educativo, podemos ca-
racterizar este enfoque en los siguientes términos:

El encuentro epistemológico no se producirá si los(as)
educadores(as) no confiamos que son ellos(as) quienes
nos muestran de manera fresca, transparente e inge-
nua, cómo aprenden, cómo construyen colectivamente
el conocimiento. Si pudiéramos colorear estas
interacciones e interrelaciones obtendríamos una visión
caleidoscópica, como una artística manifestación de la
incertidumbre (López de Maturana, 2010, p. 247).

Son las emociones (como disposiciones orgánicas y
encarnadas para la acción) las que nos permiten tornar-
nos presentes y actuar en el mundo en un contexto in-
cierto (Arango-Muñoz y Michälian, 2014; Colombetti,
2017; Toro y Sabogal, 2018; Moreno, Rivera y Toro,
2021). En este sentido, la cotidianidad y los tipos de
relación (consideraremos la relación que se establece
con la dimensión del Espacio, Tiempo, Objetos, con los
otros y con uno mismo) en la institución educativa ad-
quieren un valor sustantivo en los procesos educativos.
Por una parte, por su regularidad y, por otra, por ser el
continente de los flujos emocionales que operan en la
coordinación del actuar (Gallagher y Zahavi, 2013). Aún
más relevante se hace la familia, por los espacios que se
comparten dentro de la cotidianidad (López de
Maturana, 2010), como espacios de encuentro, de com-
partir, armar y desarmar manifestaciones lúdicas o jue-
gos y a través de dicho proceso constituir tanto el mun-
do significado como la propia identidad (Sahlberg y
Doyle, 2019).

Reflexión final

Las numerosas evidencias y reflexiones expuestas
en el manuscrito permiten tensionar una vez más la
importancia del juego en la primera infancia y sus re-
percusiones durante la vida de cada ser humano princi-
palmente por las posibilidades que ofrece el juego en-
tre la escuela y la familia. Pues en el juego se compro-
mete toda la motricidad de los niños y niñas más que en
ninguna otra actividad, debido a que se produce la uni-
dad entre trabajo y placer (Toro, 2021), por lo mismo,
a nuestro entender, es la condición y posibilidad
epistémica fundamental y radical. Desde aquí, nos pa-
rece que la espontaneidad y la autonomía en el jugar,
cobra un papel primordial en las dinámicas relacionales
de las agencias educativas, formales y no formales, es-
pecialmente dentro del sistema escolar. Para que ello
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ocurra, es necesario determinar un tiempo-espacio y
objetos pertinentes al despliegue espontaneo y del ju-
gar que, conjuntamente, permita que educadoras y edu-
cadores aprendan a observar para acompañar sin impo-
ner dichos procesos, acorde a la coherencias que niñas y
niños presenten en el acontecer lúdico. Eso implica un
desafío mayor en un sistema educativo formal, donde la
instrucción y la escolarización predomina, y particular-
mente el juego se omite, se niega o, en el mejor de los
casos, se relega a un plano instrumental. Es aquí, el gran
desafío de vínculo de la familia y la comunidad educati-
va formal, la construcción y generación de redes de co-
municación y colaboración fluidas y sostenibles que fa-
vorezcan los ambientes, instancias o espacio-tiempos de
juego espontaneo de niños y niñas, y desde allí constitu-
ción de conocimientos, existencia, identidad tanto per-
sonal como comunitaria y en consecuencia la constitu-
ción de mundo. Si hacemos lo contrario, es decir insisti-
mos en la negación del jugar espontáneo, tanto en la
familia como en la educación formal, seguiremos te-
niendo lo que conocemos, una infancia depresiva y fa-
mélica de sentido del vivir. Si el juego libre y emer-
gente sigue siendo visto y tratado como un paria o un
peligro para lo educativo, la educación tendrá muy poco
de ésta y sí mucho de instrucción, manipulación y do-
minación. Por lo tanto, la tarea es triple: en primer lugar,
conocer y reconocer el juego dentro de las familias y su
aporte a la construcción de conocimiento. En segundo
lugar, posibilitar el juego emergente, libre y espontá-
neo como un espacio-tiempo de construcción de comu-
nidad e identidad personal y cultural. Por último, en
tercer lugar: generar vínculos fluidos y armónicos entre
el juego familiar y el juego en la agencia educativa, así
ambas (familia y agencia educativa), se nutrirán de aque-
llo que mas sentido tiene para niños y niñas, por lo tan-
to, construyendo una acción educativa desde la condi-
ción epistémica natural, el jugar.
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(Footnotes)
1

La apuesta de entender la epistemología infantil, es aten-
der a los procesos de construcción y de definición
del conocimiento en la infancia, desde lo que M.
Langeveld  (2009) denominó la antropología de la
infancia, y el carácter propio del conocimiento y de
sus procesos de constitución del mismo en dicha etapa
del vivir. Por lo tanto la epistemología de la infancia
refiere a un reconocimiento político y por tanto es-
tético de las formas de construir conocimiento en la
niñez..


