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Resumen: 
Una de las constantes vitales de las narra-

tivas pedagógicas ha sido la vinculación del jue-
go infantil con la educación. El estudio de su 
relación en perspectiva filosófica está teñido 
de paradojas y tensiones que, a menudo, han 
planteado la materialización de su uso en la 
práctica educativa de maneras diversas y hasta 
opuestas. Este artículo trata de contener nue-
vas formas de interpretación de las relaciones 
entre lo lúdico y lo educativo desde un enfo-
que conciliador. En este trabajo, dicha relación 
se explora desde las obras de tres pensadores 
pragmatistas coetáneos de finales del siglo xix: 
Jane Addams, John Dewey y George Mead. La 
presente contribución analiza cómo las obras 
de los tres autores sugieren que la posibilidad 

de la relación de lo lúdico y lo educativo no se 
encuentra tanto en el desarrollo de un material 
potencialmente educativo, un método de ense-
ñanza extraordinario o el estricto desarrollo de 
un currículo escolar. Más bien, su aportación 
significativa se concentra en la convicción de 
que el juego podría ser crucial para el cultivo de 
la democracia. En concreto, Addams y Dewey 
confiaban en la experiencia estética del juego 
como una de las posibilidades más poderosas 
para no solo mantener viva la democracia, sino 
también cultivar una ciudadanía cosmopolita.

Palabras clave: filosofía de la educación, teoría 
de la educación, historia de la educación, pragma-
tismo, Jane Addams, John Dewey, George Mead, 
juego infantil, democracia, cosmopolitismo.
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Abstract: 
One vital constant in pedagogical narra-

tives is the link between children’s play and ed-
ucation. Study of their relationship from a phil-
osophical perspective is marked by paradoxes 
and tensions that have often raised the imple-
mentation of their use in educational practice 
in differing and even opposing ways. This arti-
cle seeks to set out new ways of interpreting the 
relationship between play and education from 
a conciliatory approach. This relationship is ex-
plored from the works of three contemporane-
ous pragmatist thinkers of the late nineteenth: 
Jane Addams, John Dewey, and George Mead. 
The results suggest that the possibility of a re-
lationship between children’s play and educa-

tion is not so much found in the development of 
potentially educational materials, an extraordi-
nary teaching method, or strictly teaching the 
curriculum. Rather, the significant contribu-
tion is concentrated in the conviction that play 
could be crucial for the cultivation of democ-
racy. Pragmatists such as Addams and Dewey 
relied on the aesthetic experience of play as one 
of the most powerful possibilities for not only 
keeping democracy alive but also cultivating a 
cosmopolitan citizenship.

Keywords: philosophy of education, educatio-
nal theory, history of education, pragmatism, 
Jane Addams, John Dewey, George Mead, chil-
dren’s play, democracy, cosmopolitanism.

1. Introducción 
Es posible que quien, en la actualidad, 

se interesa por la relación entre el juego in-
fantil y la educación se haya topado con dis-
cursos sobre la gamificación o las pedagogías 
lúdicas (Prieto-Andreu et al., 2022). La insa-
tisfacción y el desencanto con las formas y 
los métodos educativos predominantes han 
contribuido a la proliferación de pedagogías 
que buscan la incorporación del componen-
te lúdico en sus rutinas escolares. Entre los 
proyectos pedagógicos más conocidos en 
España, se distinguen las escuelas Waldorf, 
Montessori, Regio-Emilia y Amara-Berri; las 
escuelas bosque o playa, las escuelas libres 
o vivas, las comunidades de aprendizaje y 
las escuelas democráticas. En estas iniciati-
vas, resulta común encontrar discursos que 
desvelan distintos enclaves conceptuales y 
multitud de constelaciones de relación entre 
lo lúdico y lo educativo en la infancia. Las 

dispares implicaciones pedagógicas de cada 
uno de los discursos educativos inducen a 
pensar que la discusión acerca de la relación 
entre lo lúdico y lo educativo se encuentra en 
nuestros días más viva que nunca.

Fuera de la órbita de lo escolar, algunas 
voces han reivindicado la reubicación de la 
actividad lúdica en la vida pública. Se tra-
ta de movimientos que apuestan por la ge-
neración de oportunidades de juego seguro, 
pacífico y sostenible en el terreno urbano. 
Entre las iniciativas internacionales, desta-
can varias de origen anglosajón, como Play 
England, Play Wales, Play Scotland, Save the 
Children, Play Australia y, recientemente,  
PlayFirstUK. A estos movimientos se les 
suma, por un lado, la construcción de los ad-
venture playgrounds, áreas de juego de origen 
danés que se desmarcan de la configuración 
rígida y tradicional de los espacios lúdicos; 
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por otro, el movimiento internacional school 
streets, que apuesta por organizar rutas es-
colares seguras que faciliten el movimiento 
peatonal infantil ante el ruido y el tráfico de 
las ciudades. Estos últimos, en la línea de las 
bien conocidas Ciudades Amigas de la Infan-
cia de Tonucci. Siguiendo esta estela, los mo-
vimientos como la Revuelta Escolar en Espa-
ña realizan iniciativas que invitan a repensar 
e interactuar el espacio público urbano de las 
ciudades de forma pacífica, segura, sostenible 
y, en definitiva, más ajustada a la vida de ni-
ños, niñas y adolescentes.

Los intentos y esfuerzos reiterados de los 
docentes y profesionales educativos mencio-
nados podrían converger en la creencia pro-
funda de que existe un gran valor educati-
vo en el impulso lúdico, pues inspira al ser 
humano a introducirse en la naturaleza, la 
sociedad y la cultura; es decir, en su propia 
realidad, la del otro y la de lo otro. Esto sue-
le acompasar o alinear el interés y la volun-
tad que se encapsulan en la actividad lúdica 
con aquello que los adultos han considerado 
como valioso en el camino hacia su transfor-
mación en seres humanos libres.

En tiempos en los que los parques infan-
tiles parecen haber perdido cierto encanto 
(Jover et al. 2018) y los espacios digitales 
haberse convertido en los nuevos espacios 
lúdicos de socialización (Camas et al. 2022), 
cabría cuestionarse: ¿cuál podría ser la rela-
ción entre lo lúdico y lo educativo?, ¿por qué 
el jugar es tan importante en los asuntos 
humanos?, ¿por qué puede ser algo atracti-
vo y valioso en lugar de algo poco serio y ba-
nal?, ¿cuál es el valor de lo lúdico en lo edu-
cativo? O, a la inversa, ¿qué valor tiene lo 
educativo en lo lúdico? (Quiroga e Igelmo, 

2013). Ofrecer respuestas a estos interro-
gantes resulta, cuanto menos, un ejercicio 
de reflexión reminiscente que nos lleva a 
explorar e indagar en la historia de los pri-
meros espacios públicos de juego infantil.

La pregunta sobre el valor y el sentido 
de lo lúdico en la condición humana nos con-
duce a la reflexión clásica sobre la relación 
entre el ocio, la sabiduría, la buena vida y el 
sentido de la vida. Más allá de la clásica opo-
sición filosófica entre juego y trabajo (Hui-
zinga, 2007; Sutton-Smith, 2001), el presen-
te artículo, más que un trabajo fronterizo, se 
enmarca desde el optimismo y la esperanza 
pedagógica, ni esperanzadora ni desesperan-
zada (Hansen, 2023), de encontrar nuevas 
formas de interpretación de las relaciones 
entre lo lúdico y lo educativo en la infancia y 
la adolescencia. En el intento de buscar ese 
espacio hermenéutico conciliador entre el 
juego y la educación, se plantean los análisis 
de las obras de tres pensadores pragmatistas 
coetáneos de finales del siglo xix, que desa-
rrollaron gran parte de su pensamiento en 
la ciudad de Chicago, a saber: Jane Addams, 
John Dewey y George Mead. La presente 
contribución analiza cómo las obras de los 
tres autores sugieren que la potencialidad 
de la relación de lo lúdico y lo educativo no 
se encuentra tanto en el desarrollo de un 
material potencialmente educativo, un mé-
todo escolar extraordinario o el estricto de-
sarrollo de un currículo escolar. Más bien, su 
aportación significativa se concentra en la 
convicción de que el juego en la infancia y la 
adolescencia podría ser crucial para el culti-
vo de la democracia, que no es tanto una for-
ma de gobierno, sino de asociación humana 
dinámica que aspira al bienestar colectivo, 
a la cooperación, a la solidaridad y al apoyo 
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mutuo. En sus obras, los autores teorizan a 
través de diversas ideas que el juego podría 
cultivar formas de vida asociadas, valiosas y 
alcanzables mediante la sensibilización coti-
diana del amor por lo bello, la estimulación 
de la capacidad de imaginación desde la rea-
lidad y la búsqueda de una nueva armonía 
entre el individuo y la comunidad.

El artículo sostiene que la reflexión e in-
dagación filosófica de estos autores podría 
ser indispensable tanto para generar una 
práctica educativa sólida y valiosa como 
para continuar reimaginando y explorando 
la práctica educativa desde una perspectiva 
teórica-filosófica. La relectura minuciosa de 
sus obras puede iluminar nuevos marcos 
conceptuales y generar significados adicio-
nales que nutran las prácticas educativas 
contemporáneas que ya vienen desarrollán-
dose. Así, sus experiencias podrían desvelar 
y retroalimentar nuevos senderos teóricos 
poco explorados que merece la pena tran-
sitar. En definitiva, esta parece una valiosa 
oportunidad para reconciliar viejas y nuevas 
ideas presentes en los debates acerca de la 
educación. Dado que esta investigación se 
encuentra en las coordenadas espaciotempo-
rales del Chicago de finales del xix, se anali-
zarán los autores en el orden cronológico en 
el que desarrollaron sus proyectos en la ciu-
dad, es decir, por orden de llegada: Addams 
(1889), Dewey (1892) y Mead (1894).

2. Jane Addams y el juego como 
experiencia estética: libertad y 
variedad en la socialización de la 
democracia

En los últimos años y como ejercicio 
de mi tesis doctoral, he venido realizando 

un estudio introductorio y exploratorio 
de la filosofía de la educación de Addams 
(1860-1935) y de sus posibles implicaciones 
educativas (Camas, 2021; 2022; 2023). En 
concreto, he analizado en profundidad el 
significado y las esperanzas educativas que 
la autora otorgó a la actividad lúdica duran-
te su dirección del settlement Hull-House 
entre 1889 y 1935. Mis lecturas sobre sus 
textos sugieren que, si bien Addams no 
abordó de forma analítica y sistematizada la 
cuestión del juego infantil, en sus discursos 
públicos sobre educación e infancia, eran 
recurrentes sus menciones a la actividad 
lúdica como experiencia que posibilitaba el 
cultivo de una ciudadanía cosmopolita. 

En colaboración y armonía con otras 
ciudades como Nueva York, el settlement  
Hull-House inauguró el primer parque infan-
til de la ciudad de Chicago (1893). De acuer-
do con Addams, la fundación del playground 
fue una respuesta a las condiciones hostiles 
de la ciudad industrial, que dificultaban el 
crecimiento infantil y el progreso social. Las 
formas de vida infantil en la ciudad apenas 
se diferenciaban de las de los adultos. Com-
partían el trabajo, el consumo de drogas, la 
corrupción mediante complejas dinámicas 
entre pandillas, la delincuencia, la prostitu-
ción y el ocio comercial. Además de la super-
posición entre la infancia y la adultez, Ad-
dams sostenía que los hogares habían dejado 
de ser espacios seguros, ya que la incorpora-
ción de la mujer al trabajo liberó el sentido 
de protección propio del espacio doméstico y 
dejó a niños y niñas sin supervisión adulta. 
A menudo, estos dormían en las calles, des-
vinculados, aislados, desorientados y faméli-
cos. Y, en ocasiones, ante la falta de un sen-
tido vital y en el intento buscar una salida,  
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recurrían al suicidio. Así, el estado de aban-
dono infantil y juvenil formaba parte del 
atrezo de la ciudad industrial. 

Ante tales circunstancias, fueron muchos 
los reformadores sociales que trabajaron por 
la búsqueda del progreso infantil. Una de sus 
grandes apuestas fue la creación de espacios 
lúdicos de acceso público que ofrecieran con-
diciones de seguridad, protección y supervi-
sión adulta. La iniciativa de crear espacios 
públicos de juego respondía a un movimien-
to nacional mucho más amplio y de origen 
europeo, que perseguía generar una trans-
formación social en el tejido de la sociedad 
estadounidense. El playground movement 
(movimiento de parques infantiles) junto con 
el movimiento higienista y el kindergarten 
contribuyeron de manera determinante a la 
generación sistemática de los espacios públi-
cos de juego. No obstante, lejos de perseguir 
un propósito estrictamente individual, los 
reformadores estaban entusiasmados con las 
potencialidades sociales del juego.

Probablemente, la obra principal y quizás 
más completa de Addams en materia de in-
fancia y juego es su libro The spirit of youth 
in the city streets (1909). En ella, la autora ar-
ticuló una crítica a los modos de vida que se 
venían desarrollando desde el surgimiento de 
las ciudades industriales. Según Addams, las 
transformaciones sociales, políticas, económi-
cas y tecnológicas habían resituado las acti-
vidades humanas del trabajo y la recreación; 
así, habían colocado la primera en la cúspide 
y descuidado otras que resultaban ser igual-
mente relevantes. De acuerdo con su tesis, 
por primera vez en la historia, la política se 
despreocupó de la recreación pública. Su su-
presión y el énfasis en el trabajo industrial 

mecánico y subdividido llevarían a olvidar la 
necesidad de unirse, divertirse y alegrarse en 
comunidad. En palabras de la autora,

Olvidamos continuamente lo nue-
va que es la ciudad moderna y lo corto 
que ha sido el período de tiempo en el 
que hemos asumido que podemos eli-
minar de la vida pública la provisión 
pública para la recreación. Los griegos  
consideraban que sus juegos eran una par-
te integral de la religión y el patriotismo; 
los romanos, a través del circo y el espec-
táculo, proveían de relajación y entreteni-
miento al público; la ciudad medieval no 
solo proporcionaba torneos para el disfrute 
de caballeros y damas, sino también bailes 
y rutas para toda la gente dentro de sus 
murallas, y la propia iglesia presentaba 
obras de teatro en las que se ponía en es-
cena nada menos que la historia de la crea-
ción y se convertía en un asunto de emocio-
nante interés. Pero, durante estos últimos 
siglos, en el mismo momento en que la ciu-
dad se ha vuelto claramente industrial y el 
trabajo diario es cada vez más monótono 
y subdividido, parece que hemos decidido 
que no es necesario proveer ninguna dispo-
sición para la recreación pública. (Addams, 
1907a, p. 492)

Con este fragmento, Addams adelanta dos 
claves sobre su noción de juego. En primer 
lugar, la urgencia de reivindicar la actividad 
lúdica como una necesidad humana que no 
reduce su práctica a la etapa infantil y que 
se encuentra vinculada a la dimensión social, 
cívica, cultural y espiritual de las sociedades. 
En segundo lugar, su potencial como activi-
dad comunitaria que proporciona el poder de 
la experimentación y la variación, y, con ello, 
la posibilidad de traer frescura para compen-
sar y reimaginar la vida ante las intensas y 
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monótonas dosis de materialismo de las ciu-
dades industriales. Sugiere así que, mediante 
el juego y la recreación, la vida podía ser más 
variable, espontánea, social, creativa, tole-
rable y manejable; en otras palabras, menos 
mecánica, alineada, aislada, segmentada, mo-
nótona o pesada y, en definitiva, mucho más 
humana. La actividad lúdica hundía sus raí-
ces en la experiencia estética. Su efecto tras-
pasaba las fronteras de la dimensión artística 
y se ampliaba a lo estético y lo cotidiano1 al 
encontrarse profundamente vinculada con la 
vida diaria de las personas en comunidad. 

La consideración del juego como una ex-
periencia de profundo significado estético y 
compensatorio parece resonar con las ideas 
de dos filósofos alemanes: Friedrich Schiller 
(1759-1805) y Mortis Lazarus (1824-1904). 
Para Schiller, el juego era una actividad libre 
y espontánea que se realizaba por sí misma, 
sin un propósito externo o utilitario. El autor 
pensaba que el juego permitía a los seres hu-
manos vivir con mayor sensación de libertad, 
ya que, desde su imaginación, se evadía de las 
limitaciones del mundo real. Según su tesis, 
los seres humanos disponían de un impulso 
lúdico primario que se activaba por la acumu-
lación desbordante de energía vital. A medida 
que el impulso liberaba la energía, el individuo 
y la sociedad podían mejorar su desarrollo mo-
ral. Fueron las contribuciones de Schiller las 
que inspiraron la posterior teoría de la energía 
excedente de Lazarus, para quien la actividad 
lúdica tenía un efecto compensatorio ante el 
trabajo. Jugar implicaba un mecanismo de ar-
monización de energía que permitía aliviar el 
cansancio y refrescar el organismo. 

Al considerar su carácter complementa-
rio, Addams escapó de la falsa dicotomía que 

oponía el juego y el trabajo. Así, se desmarcó 
de la lógica que consideraba el trabajo como 
la única actividad seria, importante y útil, 
mientras el juego era visto como algo banal, 
irrelevante e inútil. El trabajo y el juego eran 
para Addams, como lo fueron para Tolstoi 
(uno de sus pensadores más admirados), dos 
actividades humanas que, lejos de ser anti-
téticas, se necesitaban mutuamente. En de-
finitiva, Addams parecía asignar al juego un 
significado educativo similar a lo que para 
los griegos fue la skholè (σχολή).

Addams (1908) criticó la inacción de la 
administración para crear oportunidades 
recreativas infantojuveniles, así como la 
progresiva privatización y comercialización 
de lo lúdico. Este tipo de ocio comercial y 
privatizado sobreestimulaba los sentidos y 
adormecía todo intento de cultivar la imagi-
nación. Addams denominó al estado de en-
tumecimiento de la mente y la imaginación 
como «[estado de] insensibilidad estética» 
(Addams, 1909, pp. 154-155). Dicho estado 
entorpecía la apreciación de lo bello, la aper-
tura hacia lo diferente, la comunicación  
y la comprensión de la profundidad huma-
na; en contraposición, terminaba fortale-
ciendo la alienación, la homogenización y 
la mecanización de la vida. 

Addams (1990) lo ejemplificaba así: 
«Es como si un niño, hambriento en casa, 
se viera obligado a salir a buscar comida, 
seleccionando, naturalmente, no lo que 
es nutritivo, sino lo que es emocionante 
y atrayente para su sentido externo» (p. 
80). De esta forma, el único criterio se-
lectivo que utilizaban no era otro que «la 
vista, el sonido y el gusto» (p. 54), que, 
además, se encontraban insensibilizados.  
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Frente a la desnutrición, lo que necesi-
taban era desarrollar el «amor por el 
placer» virtuoso (Addams, 1908, p. 25) 
mediante experiencias estéticas que per-
mitieran cultivar y armonizar la mente 
(imaginación) y sus sentidos. Para jus-
tificar su tesis, Addams recuperaba un 
extracto de El banquete, de Platón, en 
el que Diotima indica a Sócrates que el 
amor por la belleza era, ante todo, amor 
por el nacimiento de la belleza tanto del 
alma como del cuerpo (Addams, 1909).

Así, su aproximación a la noción de jue-
go como experiencia estética fue una res-
puesta al estado de insensibilidad estética. 
Surgen, a raíz de estas citas, otras dos coor-
denadas básicas que nos aproximan a com-
prender su noción sobre juego infantil. Por 
un lado, la idea de entender el juego como 
una experiencia estética y placentera que 
cultiva tanto la imaginación (mente) como 
los sentidos (cuerpo). Por otro, la necesidad 
de asumir la premisa de que el desafío de la 
sensibilidad estética y el cultivo de la men-
te y el cuerpo eran actos profundamente 
educativos en los que los adultos deberían 
intervenir y establecer ciertas condiciones 
mínimas que favorecieran el crecimiento 
humano. Así, las experiencias educativas 
organizadas desde el settlement Hull-Hou-
se (como el juego; las clases de pintura o de 
manualidades, de litografía, de literatura, 
de historia, de arte, de modelado, de dibujo, 
de música y de teatro; o el gimnasio) fueron 
un intento por despertar y cultivar la sensi-
bilidad estética, armonizar mente y cuerpo, 
y cuidar la vida interior infantojuvenil. 

Por último, otra de las claves de la no-
ción lúdica de Addams es considerar el juego 

como actividad que despierta el cultivo de 
un tipo de ciudadanía cosmopolita, que, a 
su vez, guarda una estrecha relación con la 
democracia. Esta última entendida más que 
como una forma de gobierno institucional y 
formal, como un modo de vida asociado, en 
palabras de Addams, al «sympathetic un-
derstanding» (1902, p. 273), es decir, a una 
actitud emocional basada en la paciencia y la 
escucha, cuya raíz debía ser la comprensión 
mutua y recíproca. En su obra autobiográfica 
Twenty years at Hull-House, Addams (1910) 
afirmaba que los fines de las actividades edu-
cativas y la existencia del propio settlement 
«no son más que diferentes manifestaciones 
del intento de socializar la democracia» (p. 
301). Así, el valor de los parques infantiles se 
encontraba estrechamente vinculado con el 
cultivo de la democracia. 

Su noción de cosmopolitismo se sostie-
ne ante la posibilidad de superar una con-
cepción del yo, del otro y de lo otro basa-
da en la rivalidad y la superioridad (moral 
cultural, lingüística, ideológica o religiosa) 
característica de la época. Según Addams, a 
principios de siglo xx, las naciones europeas 
y, en especial, Norteamérica habían venido 
practicando un tipo de patriotismo nacio-
nalista, militarista y supremacista propio 
de la mentalidad del siglo xviii, que ponía 
en riesgo la estabilidad y la paz mundial 
de los pueblos. «Ese viejo Frankenstein», 
decía Addams (1907b), «todavía nos persi-
gue, aunque nunca haya existido más que 
en el cerebro del doctrinario» (p. 60). Esta 
convicción moral se sostenía sobre la base 
de que toda expresión o manifestación cul-
tural inmigrante era, en última instancia, 
inferior a la predominante u originaria de 
cada nación. En los países con altos índices 
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de inmigración, este patriotismo tenía un 
efecto homogeneizador que inclinaba a las 
personas inmigrantes a abandonar sus tra-
diciones culturales de origen y a adoptar las 
dominantes del país. Denunciaba, así, los 
procesos de asimilación norteamericanos. 

Addams, que participó del movimiento 
pacifista de su época, sostuvo que las acti-
vidades estéticas como el juego facilitaban 
la experimentación y la producción de un 
tipo de variabilidad que podía ser excepcio-
nalmente valiosa para la ciudadanía. Según 
su pensamiento, la expresión de la variación 
que emergía del acto de jugar cultivaba for-
mas de vida colectivas y asociadas que podían 
ser más valiosas para la democracia. Es decir, 
desde su interpretación, el poder de variación 
que residía en el acto de jugar en colectivo 
traería siempre algo mejor y extraordinario 
tanto para la sociedad como para individuo. 

Las experiencias estéticas como el juego 
eran, para Addams, experiencias unificado-
ras, ya que podrían restablecer e integrar los 
desajustes de la infancia y la adolescencia 
ocasionados por la vida industrial y la ten-
dencia hacia la homogenización. La experi-
mentación, el dinamismo y el cambio que se 
producía en las actividades estéticas eran la 
fuente de toda clase de arte. La reivindica-
ción del cultivo de la imaginación cosmopo-
lita y pacifista mediante experiencias estéti-
cas cotidianas infantiles como el juego es un 
aspecto clave en el pensamiento de Addams 
y resulta fundamental para comprender su 
noción de democracia. En ella radica, por 
tanto, la semilla de la variación como base 
para la armonía individual y social. Las ex-
periencias estéticas de Hull-House ponían el 
énfasis en las actividades cotidianas y socia-

les, que se realizaban en interacción con los 
intereses y el afecto de otras personas. Así, 
el cultivo de experiencias estéticas como el 
juego despertaba la imaginación y facilitaba 
la socialización de la democracia.

La organización educativa estaba en ma-
nos de los supervisores de juego, que podían 
ser maestras de kindergarten (para los de 
menor edad) o policías (para los de mayor). 
De hecho, Hull-House acogió la primera es-
cuela de formación de supervisores de juego 
bajo la dirección de Neva Leona Boyd: Re-
creation Training School of Chicago. Su rol 
implicaba asegurar que niños y niñas juga-
ran bajo las condiciones en las que la «liber-
tad de cada uno esté limitada por la misma 
libertad de todos» (Addams, 1911, pp. 38), 
de forma que «los terrenos sean usados jus-
tamente y con una cierta cantidad de juego 
limpio» (A fourth of July anticipation at the 
Abraham Lincoln Centre, 1908, p. 28). Al su-
bordinar la libertad individual a la libertad 
colectiva, se garantizaban las condiciones 
para la socialización de la democracia.

Según Addams, el juego supervisado 
era la única actividad humana en la que las 
personas de diversos backgrounds (tradicio-
nes, lenguas, religiones e ideologías) podían 
llegar a construir, de forma colectiva, una 
sólida base emocional desde la que sentir-
se hermanados. Esta raíz democrática les 
permitía cultivar aspectos como la bondad, 
la compasión, la hermandad, los afectos, el 
buen humor y la buena voluntad. Es decir, 
comprender que, con independencia de sus 
particularidades, al jugar eran capaces de 
encontrar similitudes en sus diferencias 
y diferencias en sus similitudes. Pero, so-
bre todo, comprender que, más allá de sus  
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diferencias, había algo profundamente hu-
mano que los mantenía unidos. La potencia-
lidad estética del juego residía en la posibili-
dad de generar una disposición de apertura 
a la diferencia y a lo desconocido. Se confi-
guraba, así, como un espacio de conviven-
cia intergeneracional e intercultural que 
favorecía el desarrollo de una identidad cos-
mopolita y un tipo de relaciones humanas 
colectivas que superaban las altas dosis de 
materialismo, nacionalismo y militarismo. 

Para Addams, las áreas lúdicas inter-
culturales generaban oportunidades únicas 
para la búsqueda de progreso y transforma-
ción social. Espacios como el playground 
posibilitaban el encuentro entre niños, ni-
ñas y adolescentes de diferentes orígenes 
religiosos, lingüísticos y culturales. La di-
versidad de tradiciones inmigrantes de los 
EE. UU. representaba para Addams una 
oportunidad histórica para experimentar la 
posibilidad de variación, pues, en su folclore 
y sus tradiciones culturales, se encontraba 
una reserva ancestral inagotable de mate-
rial capaz de estimular la imaginación. 

En última instancia, el efecto que Ad-
dams terminó provocando no es otro que el 
profundo rechazo a las convicciones morales 
de la era victoriana, que concebían a los inmi-
grantes como seres inferiores caracterizados 
por su animalidad y brutalidad, y a quienes 
había que civilizar. Al reconocer el folclore y 
las tradiciones como la mejor fuente de ins-
piración para el progreso social, Addams ela-
bora un discurso en favor de la riqueza cul-
tural de la humanidad. Para él, las personas 
inmigrantes disponían de un valor cultural 
extraordinario (por sus posibilidades de va-
riación en beneficio de la reimaginación de 

la democracia) y tenían mucho que aportar a 
la búsqueda del progreso y el desarrollo tan-
to industrial como cultural. En resumen, el 
valor estético del juego y su aplicación en la 
vida cotidiana de las personas proporcionaba 
la fuerza necesaria para construir relaciones 
humanas más recíprocas, cooperativas, com-
prensivas e igualitarias.

3. El juego como actitud lúdica en 
las obras de John Dewey 

El análisis de las nociones sobre juego 
de Dewey (1859-1952) ha sido abordado de 
forma sistemática por Rodríguez (2018). 
Dewey empezó siendo un gran admirador de 
las teorías educativas froebelianas. De he-
cho, llegó a ser profesor en la Kindergarten 
Training School of Chicago, que utilizaba 
las instalaciones de Hull-House para impar-
tir las clases. Incluso, las estudiantes de esta 
escuela, a menudo, supervisaban y organi-
zaban juegos en el playground del recinto. 

Probablemente debido a la influencia 
que recibió del movimiento kindergarden 
y de las contribuciones de Froebel, Dewey 
centró la discusión sobre el juego en su ver-
sión infantil. Si bien acogió con ilusión peda-
gógica las teorías froebelianas, sus intentos 
frustrados de llevarlas a la práctica lo im-
pulsaron a ser cada vez más crítico con ellas. 
Froebel aplicó sus teorías educativas bajo el 
supuesto de que existía un poder innato en 
niños y niñas que debía ser alimentado y 
nutrido mediante la proporción de los mate-
riales adecuados. Los trabajos intermedios 
de Dewey, sin embargo, comenzaron a criti-
car el «simbolismo abstracto» del pedagogo 
alemán y la rigidez de su propuesta y estruc-
tura educativa (Dewey, 1997). 
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La materialización de las ideas sobre jue-
go de Dewey puede ser observada en uno de 
sus proyectos educativos más ambiciosos: la 
Laboratory School, que desarrolla entre 1896 
y 1904, período en que dirige el Departamen-
to de Filosofía, Psicología y Pedagogía de la 
Universidad de Chicago. En su libro My peda-
gogical creed (Dewey, 1897), Dewey sostenía 
la necesidad de entender la escuela como un 
espacio que representara la vida cotidiana. 
Una vida «tan real y vital para el niño como 
la que vive en el hogar, en la vecindad o en 
el parque infantil» (p. 6). Dewey otorgó a sus 
ideas educativas sobre juego un significado 
profundamente social. Fuera de la lógica de 
la organización por asignaturas, el centro se 
articulaba en torno a la práctica de diversas 
actividades que recibían el nombre de ocupa-
ciones activas. Estas tenían un profundo sig-
nificado social e implicaban tanto juego como 
trabajo. Entre las ocupaciones, se encontra-
ban el gimnasio, el cultivo de plantas, el taller, 
la cocina, la costura y las manualidades. Es 
decir, para Dewey, era a partir de actividades 
familiares, cotidianas y concretas desde don-
de los niños y las niñas se aproximaban al 
estudio de lo abstracto. El autor se refirió al 
«período de juego» como una fase de la pri-
mera infancia. En Democracy and education 
(Dewey, 1997), el autor parece ofrecer una de-
finición mucho más amplia sobre la actividad 
lúdica y su vinculación con el trabajo:

Todavía es habitual considerar esta 
actividad [del juego] como una etapa espe-
cialmente marcada del crecimiento infantil, 
y pasar por alto el hecho de que la diferen-
cia entre el juego y lo que se considera un 
trabajo serio no debería ser una diferencia 
entre la presencia y la ausencia de imagina-
ción, sino una diferencia en los materiales 
con los que se ocupa la imaginación. (p. 251)

Dewey sostenía que la distinción entre la 
actividad lúdica y la laboral no se reducía a 
la diferenciación entre infancia y adultez. El 
jugar podía ser practicado en todas las etapas 
vitales, pero en cada una con distinto énfasis: 
«no hay distinción de períodos exclusivos de 
actividad lúdica y actividad laboral, sino solo 
de énfasis» (Dewey, 1997, p. 212). El juego, 
escribió Dewey, es «una actividad imagina-
tiva» (p. 246) que ofrece libertad de acción y 
de pensamiento, ya que amplía las respuestas 
habituales y, aunque solo sea momentánea-
mente, disuelve las limitaciones de la realidad 
presente. Lo describió como una «expresión 
natural, no forzada» (Dewey, 2008, p. 340). 
A medida que las personas iban madurando,  
Dewey reconocía que estas se inclinaban hacia 
actividades que les permitieran alcanzar unos 
fines con resultados «tangibles y visibles», 
como los juegos de azar (según el autor, de du-
doso valor moral). De acuerdo con Dewey, al 
jugar en la infancia, se configuraba la fanta-
sía de la posibilidad (hasta cierto punto real), 
que tendía a generar una actitud de absorción, 
hasta que, en la adultez, se desvanecía al per-
cibir, de manera racional, su carácter irreali-
zable e imposible de materializar. Los resulta-
dos observables eran necesarios para permitir 
a las personas tener un sentido y una medida 
de sus propios poderes. Cuando se reconocía 
que la fantasía era tal, el dispositivo de crear 
objetos en la fantasía era factible para estimu-
lar la acción intensa. Basta con observar el 
rostro de los niños que juegan de verdad para 
darse cuenta de que su actitud es de seria ab-
sorción; esta actitud no puede mantenerse en 
la adultez, cuando el ambiente deja de ofrecer 
un estímulo adecuado (Dewey, 1997, p. 239).

De acuerdo con los trabajos de Dewey, la 
división entre juego y trabajo, tan popular en 



387

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
2
, n

.º 2
8
8
, m

ayo-agosto 2
0
2
4
, 3

7
7
-3

9
4

Cultivando la democracia a través del juego infantil:  una aproximación desde el pragmatismo…

la cultura occidental, era otro de los dualismos 
que falseaban la realidad. Para Dewey, no te-
nía sentido afirmar que el juego ponía el énfa-
sis en el proceso, y el trabajo, en el producto, ya 
que podía conducir a los seres humanos a una 
«separación falsa [y] no natural entre proceso 
y producto» (Dewey, 1989, p. 164). Tampoco 
tenía que ver con la presencia o ausencia de 
finalidad, pues tanto el trabajo como el juego 
escondían una. Así pues, el lugar donde había 
que focalizar la atención para identificar y di-
ferenciar ambas actividades estaba más bien 
en el interés que la propia actividad desperta-
ba en las personas. Ambas actividades tenían 
medios y fines, aunque, en el juego, «el interés 
era más directo», pues los niños y las niñas en-
traban en un estado de «aturdimiento hipnó-
tico» y respondían a «una excitación directa» 
(Dewey, 1997, p. 237). 

El autor sostenía que, lejos de lo que se 
solía pensar, el juego no era incompatible con 
la industria o con la escuela. «Es tarea de la 
escuela», decía «establecer un entorno en el 
que el juego y el trabajo se lleven a cabo con el 
fin de facilitar el crecimiento mental y moral 
deseable» (Dewey, 1997, p. 170). La labor de 
las educadoras se basaba en identificar la for-
ma y el interés del desarrollo de la actividad, 
es decir, si el juego «fluía espontáneamente 
en cada momento» o si el trabajo «tendía a 
la culminación» (Dewey, 1989, pp. 213-214).

En su obra How we think, el autor soste-
nía que lo que determinaba si una actividad 
se abordaba desde su carácter lúdico era la 
actitud y el interés de las personas por ella. 
Dewey enfatizó la necesidad de educar en el 
desarrollo de una «actitud lúdica» (Dewey, 
1989, p. 210). Lo importante no era tanto el 
tipo de actividad, sino, más bien, «el carácter 

o la actitud lúdica» con los que se realizaba. 
De esta forma, una misma actividad podía 
ser abordada desde una actitud que fluía o 
que tendía a la culminación. No era, por tan-
to, en el razonamiento de Dewey (2013), una 
actividad, sino una «actitud mental» (p. 83). 

Para Dewey, como para Addams, el juego 
era la expresión originaria de todas las cla-
ses de arte (Skilbeck, 2017): «el trabajo que 
permanece impregnado de la actitud lúdica 
es arte» (Dewey, 1997, p. 215). La actitud lú-
dica se encontraba relacionada con el ideal 
artístico, un estado mental que combinaba 
lo lúdico y lo serio (Dewey, 1989, p. 220). Se 
trataba de un hábito mental que otorgaba 
una nueva actitud ante la vida. La actividad 
del artista era un ejemplo de cómo los fines 
y los medios podían ser armonizados en la 
vida adulta. El juego en el contexto de la in-
fancia representaba esa armonía entre fines 
y medios, entre lo serio y lo simulado. 

En Art as experience, Dewey (2005) es-
tableció conexiones entre el juego y el arte, 
y destacó su arraigo compartido a la acción, 
a «hacer algo» (p. 282). El juego, escribió, 
aporta una manifestación externa a las imá-
genes; pone las ideas en interacción con los 
objetos. Los objetos funcionan como estímu-
los para la experimentación y la acción, lo 
que permite que la idea fructifique. A medi-
da que la idea evoluciona hacia un plan con 
un fin como resultado de esa interacción, el 
juego se transforma en trabajo, es decir, reci-
be un propósito externo. En esta concepción, 
el trabajo incluye la «obra de arte» (Dewey, 
2005, p. 283). Así, Dewey (2005) sostiene que 

la actitud lúdica se convierte en interés 
por la transformación del material para que 
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sirva al propósito de una experiencia en de-
sarrollo. El deseo y la necesidad solo pueden 
satisfacerse a través del material objetivo y, 
por tanto, la actitud lúdica es también inte-
rés por un objeto. (p. 285) 

En el arte, la libertad se consigue a través 
de la manipulación y la transformación de lo 
material hasta convertirlo en expresión; en el 
juego, de acuerdo con Dewey, la libertad se lo-
gra mediante la expansión imaginativa de los 
límites desde la acción (es decir, hacer-creer). 
En ambos casos, la libertad prospera en rela-
ción con la restricción y, a su vez, constituye 
el terreno fértil para la imaginación.

Dewey sostenía la necesidad de que, para 
que un trabajo se realizara de forma satis-
factoria, el trabajador debía “recrearse en 
el mismo proceso productivo” (Rodríguez, 
2018, p. 143). Como consecuencia, juego 
y trabajo se superponían en un gradiente. 
En este sentido, la experiencia necesitaba 
de la articulación entre la actitud lúdica y 
la laboral. En palabras de Dewey, «el juego 
debe transformarse imperceptiblemente en 
trabajo» (Dewey, 2008, p. 318). Las escuelas 
debían, por tanto, poner su atención en el 
desarrollo de esa actitud lúdica empleada 
tanto en el juego como en el trabajo. 

Años más tarde, Dewey publicó su obra 
Experience and education (1938), en la que 
expuso cómo los juegos debían orientarse 
hacia la educación de la sociedad. En este 
libro, realizó una distinción similar al plan-
teamiento de Mead (que veremos con dete-
nimiento en la próxima sección), en el que 
se diferenciaba entre play, game y trabajo. 
Dewey conceptualizó el play como una acti-
vidad libre, espontánea, simbólica y plástica 
(pretend play). El game era el espacio inter-

medio entre el play y el trabajo y tenía tanto 
reglas como objetivos definidos. En el game, 
a diferencia de lo que ocurría en el play, exis-
tía un compromiso con el entorno y con las 
necesidades y preferencias de los demás. El 
béisbol ejemplificaba un game con reglas, 
acuerdos y expectativas compartidos bajo el 
desafío de alcanzar un objetivo común. En 
definitiva, el intento de ambos pragmatistas, 
bien en su significado estético (Addams), 
bien en su conceptualización como actitud 
que se inclina hacia la imaginación (Dewey), 
pretende sostener la idea de que el juego es 
clave para el progreso social y la democracia.

4. Play, game y el otro generaliza-
do de George Mead 

George Herbert Mead (1863-1931) fue, 
junto con Pierce, James, Dewey y Addams, 
uno de los fundadores del pragmatismo. Mead 
era gran amigo de Dewey y Addams y sus ar-
tículos contribuyeron al desarrollo de discipli-
nas como la sociología y la psicología moderna. 
Además, es ampliamente conocido por ser im-
pulsor del interaccionismo simbólico. 

En su discurso The relation of play to 
education (1896), Mead distinguió entre 
tres tipos de actividades humanas genera-
les: trabajo, arte y juego. El trabajo era una 
actividad con un fin definido y cuyos medios 
se encontraban orientados hacia su conse-
cución. Como también lo justificó Dewey, 
en el arte, la atención se encontraba en la 
armonía entre medios y fines. Por último, 
el juego era una actividad espontánea que 
carecía de fines y de medios distintos a ella. 
Mead sostenía que la escuela no debía exi-
gir actividades como el trabajo, sino, más 
bien, ofrecer y «organizar los estímulos que 
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respondieran al crecimiento natural del or-
ganismo del niño» (Mead, 1896, p. 145). 

Para Mead, el desempeño de la actividad 
lúdica era un medio de expresión espontáneo 
ante la abundancia de energía. Una «válvula 
de escape» por la que niños y niñas podían 
expresar sus nuevos aprendizajes. Su noción 
sobre juego como expresión de la acumulación 
de energía, como ocurre con Addams, parece 
tomar influencias alemanas de filosofía de 
Schiller y Lazarus. La actividad de aquellos en 
proceso de crecimiento era jugar, es decir, de-
dicarse a aquello que realizaban con un «inte-
rés nativo». La educación debía encargarse de 
generar un ambiente lo suficientemente esti-
mulante como para «llamar al uso espontáneo 
de las coordinaciones» (Mead, 1896, p. 145). 
Es decir, para encontrar los estímulos adecua-
dos a fin de despertar sus sentidos y crear co-
nexiones sinápticas (o coordinaciones). 

En su texto «The kindergarten and play» 
(s. f.), Mead sostenía la necesidad de reconocer 
la naturaleza infantil a través de los avances 
de la psicología en relación con la evolución 
de los seres humanos (Mead, s. f.; 1934). En el 
kindergarten, había que encontrar los proce-
sos educativos apropiados y organizarlos de 
modo que fueran desempeñados de forma es-
pontánea, con vistas a la posterior actividad 
adulta (trabajo). Mead (s. f.; 1934) expresó la 
idea de partida en los siguientes términos: 
«solo tenemos que ordenar su mundo». Con 
ello, se refería a juegos esenciales para la vida 
y la naturaleza, como la búsqueda de comida, 
el refugio, el cuidado, etc. 

En el kindergarten, se desarrollaba la 
educación manual y sensorial. Para ello, se 
aplicaban actividades relacionadas con obje-

tos, como el manejo de tejido, la construcción 
de refugio y la caza. Esto trataba de suscitar 
formas o reacciones emocionales e imagina-
tivas que posteriormente configuraran el 
juicio moral y estético del adulto. En sínte-
sis, la principal cuestión de la educación en 
el kindergarten para Mead era organizar las 
actividades educativas para los niños y las 
niñas de forma tal que acabaran desarro-
llándolas espontáneamente. En este sentido, 
resuenan las ideas deweynianas sobre la ne-
cesidad de que, de modo progresivo e incons-
ciente, el juego se convierta en trabajo. 

El juego era particularmente impor-
tante para Mead, ya que mediaba en los 
procesos de construcción de la mente y del 
yo. De acuerdo con este autor, la mente era 
producto de la participación del individuo 
en sociedad, en un proceso de interacción 
social en el que aprendía a utilizar símbo-
los socialmente reconocidos (Mead, 1934). 
Como Dewey, Mead rechazó el dualismo 
de cuerpo y mente propio de los postulados 
platónicos. Las personas, lejos de nacer con 
la mente ya desarrollada, la construían a 
través del contacto y de la interacción con 
la atmósfera social. En sus palabras, 

el yo es algo que tiene un desarrollo; 
inicialmente no está allí, al nacer, sino que 
surge en el proceso de experiencia y acti-
vidad social, es decir, se desarrolla en el 
individuo dado como resultado de sus re-
laciones con ese proceso en su conjunto y 
con otros individuos dentro de ese proceso. 
(Mead, 1934, p. 135)

Mead diferenció tres tipos de estancias 
yoicas que intervenían en la construcción de 
la mente: I, me y el self. La construcción so-
cial del self se encontraba mediada por dos 
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procesos. En primer lugar, por la respuesta 
o el impulso del individuo a las actitudes de 
los demás (I) y, en segundo lugar, por el con-
junto organizado de actitudes de los demás 
que un individuo asume (me). Esta diferen-
ciación entre me y I había sido previamente 
establecida por James; Mead la desarrolló 
con posterioridad y la vinculó con el juego.

De acuerdo con la teoría de Mead, la 
construcción del self se basaba en la re-
flexión de los procesos de interacción en-
tre el me y el I durante la interacción en 
procesos sociales como el lenguaje, el jugar 
(play) y el juego (game). La explicación de 
la diferencia entre estas actividades se en-
cuentra en su ensayo «Play, the game and 
the generalized other» (1934). En él, se 
concluye que play y game tenían distinta 
implicación y grado de compromiso en la 
interacción con los demás.

Mead conectó con las narrativas evolu-
cionistas del juego. Defendió que la primera 
interacción simbólica humana se llevaba a 
cabo a través de lo que denominó la conver-
sación de gestos significantes. «Los gestos», 
decía Mead, eran «movimientos del primer 
organismo que actúan como estímulos espe-
cíficos de respuestas (socialmente) apropia-
das del segundo organismo» (Mead, 1934, p. 
14). Así pues, con anterioridad al lenguaje 
formal, los gestos eran interacciones lúdicas 
que marcaban el inicio de las primeras for-
mas de comunicación e interacción social. 
En este sentido, las primeras interacciones 
lúdicas mediante gestos estaban cargadas 
de valor simbólico para los bebés. 

Una vez adquirida la lengua, aquellos de 
edades más tempranas junto con las perso-

nas más primitivas solían practicar el play, o 
juego simbólico, donde interpretaban un rol 
distinto al propio: «tenemos una respuesta 
más primitiva, y cuya respuesta encuentra 
su expresión en tomar el papel de otros» 
(Mead, 1934, p. 153). Según Mead, la prác-
tica de este tipo de juego sería muy similar 
al trabajo que se realiza en el kindergarten. 
En esta categorización, se encontraban pro-
cesos como la representación de figuras de 
dioses y héroes, pero también de figuras de 
referencia como los padres y las madres o de 
aquellas que aludían a distintas profesiones. 
En el play, no existía ningún tipo de com-
promiso ético y político con la otredad, pues 
«lo que [el niño] es en un momento no de-
termina lo que él es en otro» (Mead, 1934, p. 
159). Por lo tanto, cuando el individuo prac-
ticaba el play, no disponía de un carácter o 
personalidad propia o definida. 

Ahora bien, el game era un tipo de juego 
superior, practicado en edades más avanza-
das, que incluía la consideración de actitu-
des y comportamientos de otras personas 
involucradas. En el game, las actitudes y 
los comportamientos individuales se arti-
culaban en un grupo, organismo social o 
comunidad, que Mead denominaba el «otro 
generalizado» (generalized other), capaz de 
«controla[r] las respuestas [o el comporta-
miento] del individuo» (Mead, 1934, p. 154). 

A través de los games, el individuo desa-
rrollaba una autoconciencia que lo llevaba a 
aceptar el funcionamiento de un grupo social 
que compartía un fin común. Es en este tipo 
de juego donde comenzaban a buscar senti-
do de pertenencia social y, en consecuencia, 
cuando su personalidad y su carácter comen-
zaban a formarse. Mead consideró la práctica  
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del game como la génesis del proceso de 
formación de la personalidad moral (Miras- 
Boronat, 2013). 

La importancia del game residía en su 
conexión con el desarrollo de la experiencia, 
dado que solo en este tipo de juego la perso-
na podía disponer de una vivencia «propia 
e interna» (Mead, 1934, p. 159). Con el fin 
de explicar el sentido social del game, Mead 
utilizaba la noción de «propiedad» en común, 
pues «uno debe tener una clara actitud de 
control de su propia propiedad y respetar la 
propiedad de otros». Lo que hacía de un grupo 
de personas una sociedad eran las distintas 
formas de organización social que mostraban 
fines y actitudes comunes, como los cultos a 
la religión, a la educación o a las relaciones 
familiares. En palabras de Mead (1934): «no 
podemos tener derechos hasta que no tenga-
mos actitudes comunes» (p. 164). 

La diferencia principal entre el game y 
el play se encontraba, por tanto, en la im-
plicación y el control del individuo en el in-
tento de atender las complejidades de una 
comunidad o un grupo durante el ejercicio 
lúdico. Ser partícipes de un game implica-
ba no solo comprender la interacción con 
los otros, sino también cómo estos pueden 
interactuar en una amplia variedad de si-
tuaciones. La práctica del game era un re-
flejo de lo que pasaba en la vida cotidiana 
de las personas, puesto que «lo que pasa en 
el game ocurre en la vida del niño todo el 
tiempo» (Mead, 1934, p. 160). Existía, así, 
una conexión entre el juego (game) y el de-
sarrollo de la vida comunitaria y en socie-
dad. Por esta razón, para Mead, la práctica 
de los deportes en equipo resultaba ser tan 
valiosa en términos morales y políticos. 

La naturaleza de la actividad lúdica ex-
presada en sus dos formas fundamentales, 
play y game, se regía bajo principios evolu-
tivos que iban desde unas formas de expre-
sión más primitivas (play) a otras más avan-
zadas (game). Al igual que Addams, Mead 
manifestó una gran preocupación por la 
función del juego en la sociedad. Como otros 
reformadores de la época, Mead y Addams 
estuvieron de acuerdo con las potencialida-
des de deportes de equipo como el béisbol 
o el baloncesto; de hecho, estos eran muy 
practicados en el settlement de Hull-House. 

En resumen, lo que podemos percibir en 
los trabajos de Mead sobre la actividad lúdica 
es la disposición de un continuo entre acti-
vidades diferenciadas, el game y el play, que 
son fundamentales para la formación tan-
to del self como de la moral de las personas. 
Para Mead, el juego resultaba esencial en el 
desarrollo social y cognitivo de las personas. 
Primero, a través del play y luego del game, 
niños y niñas aprendían a interactuar con los 
demás y adquirían conocimientos acerca de 
las normas de una sociedad. Al jugar (game), 
eran capaces de situarse en el rol del otro, es 
decir, de comprender las formas de pensa-
miento, acción y sentimiento, ya fueran simi-
lares, ya fueran diferentes a las suyas propias. 

5. Conclusiones 
La discusión sobre las extensiones, los 

límites y las intersecciones de lo lúdico y lo 
educativo permanece hoy viva. La mayoría 
de los estudios actuales justifican el valor 
educativo del juego como medio para la di-
namización del aprendizaje escolar (Prieto- 
Andreu et al., 2022). Los pragmatistas aquí 
abordados justifican el valor de su relación, 
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pero no tanto como un material escrupulo-
samente diseñado, un método de enseñanza 
en busca de una motivación perdida o un 
medio para el desarrollo curricular de las 
famosas competencias clave. Estos autores 
conceptualizan el juego desde una visión 
educativa socialmente amplia, que va más 
allá de (aunque, de alguna manera, tam-
bién incluye) la esfera académica-escolar. 
Lo que los tres aportan al debate sobre lo 
lúdico y lo educativo es que el juego podría 
ser clave para el cultivo de la democracia. 
Democracia entendida no tanto una forma 
de gobierno, sino una de asociación huma-
na orgánica y dinámica basada en el deseo 
de participar, mostrarse y compartir con el 
mundo; el concebirse como seres inacabados 
que se enriquecen de forma mutua (self); la 
sensibilidad hacia la pluralidad; la apertura, 
la curiosidad y el compromiso con la reali-
dad del otro (en especial con la población 
marginalizada o excluida); la hermandad, 
el apoyo mutuo y la confianza; la comuni-
cación comprensiva, sincera y recíproca; 
la imaginación colectiva; o la búsqueda del 
equilibrio de las libertades individuales y so-
ciales o la convicción de que la mejora social 
(o del grupo) es expresión de progreso tan-
to individual como social, entre otros. Los 
pragmatistas fueron lúcidos al exponer que 
lo que hacían niños y niñas cuando jugaban 
tenía grandes implicaciones en su vida real 
y, por tanto, en su presente. Que lo que ocu-
rría en el juego no era la expresión de sue-
ños o fantasías inalcanzables o frustradas 
en el terreno de lo no real, sino que jugar 
era una actividad lo suficientemente coti-
diana y real como para poner en práctica y 
poner a prueba una variedad extraordinaria 
de acciones e ideas. Su carácter abiertamen-
te estético y cotidiano, como señalan Dewey 

y Addams, podría encuadrarse dentro de lo 
que Yuriko Saito (entre otros) ha denomina-
do estética cotidiana. El juego hace creer a 
las personas que viven en un estado mental, 
corporal, afectivo, espiritual y estético de 
espontaneidad, interés directo, curiosidad, 
fluidez, sensación de absorción, asombro, 
experimentación y búsqueda de variación 
que los inclina a participar de forma directa 
en la vida y, con ello, a sostener las constan-
tes vitales de la democracia. En este sentido, 
el juego podría ofrecer, a través de la estética 
cotidiana, continuas experiencias de partici-
pación en la construcción del yo (self) (entre 
similitudes y diferencias percibidas por los 
demás y autopercibidas) y en el cultivo de la 
democracia de una manera profundamente 
placentera y virtuosa. Los pragmatistas con-
fiaban en la experiencia estética del juego 
como una de las posibilidades más poderosas 
no solo para mantener viva la democracia, 
sino también para cultivar una ciudadanía 
cosmopolita en la que la construcción del 
yo (self) permanece abierta al intercambio 
con lo diferente o lo desconocido para el en-
riquecimiento mutuo; esto es especialmente 
relevante en las sociedades interculturales 
que hoy habitamos. Conceptualizar el jue-
go desde un prisma cosmopolita supondría 
incentivar el encuentro entre personas de 
diversas orientaciones (religiosas, ideológi-
cas, culturales, lingüísticas, etc.) para que 
cohabiten tiempos y espacios. Algo que el 
profesor David Hansen (2013) ha justificado 
en sus múltiples obras como la posibilidad 
de «fusionar la apertura reflexiva a nuevas 
personas, ideas, valores y prácticas con la 
lealtad reflexiva a los compromisos y modos 
de vida locales» (p. 158). Es decir, la posibi-
lidad de superar posibles rivalidades o acti-
tudes impositivas que denotan superioridad 
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y que podrían obstaculizar el desarrollo de 
relaciones humanas hermanadas, solidarias 
e igualitarias. Así, para los pragmatistas, 
la educación en un sentido amplio (como el 
juego) es una experiencia profundamente 
social y el juego ayuda a crear ese ambiente 
social que se orienta hacia la búsqueda de la 
justicia, el progreso y la transformación del 
individuo y la sociedad.

Con todo lo mencionado y como conclu-
sión, el artículo no plantea el rechazo de las 
concepciones sobre el juego que abogan por 
la creación de materiales o metodologías 
lúdicas, o por la reconfiguración de espa-
cios escolares o urbanos destinados al jue-
go; hay, por supuesto, un profundo valor en 
tales demandas educativas. Lo que sostiene 
es que, quizás, en especial en los contextos 
educativos reglados, incluyendo la univer-
sidad, todavía seguimos sin ser capaces de 
apreciar, desde una perspectiva amplia y 
compleja, el valor educativo del juego en los 
asuntos humanos. El juego puede ser una 
experiencia estética y cotidiana de gran va-
lor en el cultivo de la democracia.

Nota
1 Si bien es cierto que la estética cotidiana 
resulta ser un tema de plena actualidad en 
las facultades de filosofía y educación de Oc-
cidente, es probable que Hull-House repre-
sente uno de los primeros esfuerzos por ex-
pandir la consideración de lo artístico hacia 
lo estético y replantearlo desde la cotidianei-
dad de las personas. Para más información, 
véase la tesis doctoral Educación, juego y 
pragmatismo en el settlement Hull-Hou-
se: del playground de Jane Addams a los 
playworkers de Neva Boyd (Camas, 2022).
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