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R E S U M E n 

El juego de pretensi6n es una conducta infantil c~ 

racterizada por la d1stors16n de la realidad mediante el uso 

de sfmbolos que denotan desde una propiedad imaginaria en un 

objeto hasta una situac16n totalmente ficticia. Tomando en 

cuenta que este tipo de juego desempeña un papel muy tmpor-

lante en el desarrollo tanto cognoscitivo como social del nl 

ño, el presente estudio tuvo como prop6sito analizar los 

efectos de la edad. el sexo y el nivel soctoecon6m1co en di

cho juego, en una sttuact6n natural. Para realizar este pr2 

p6sito, se emple6 una muestra de 40 niños mexicanos, 20 de -

nivel socioecon6mtco medio-alto y alto, y 20 de nivel socto

económico bajo; de esos 20, 10 eran hombres y 10 mujeres. P~ 

ra cada sexo l1abia 5 sujetos de 3-4 años y 5 sujetos de 5-6 

años de edad, las condiciones que se requerfan para confor

mar la muestra fueron: que los sujetos provinieran de famt-

lias fntcgras; que no fueran primogénitos ni tuvieran más de 

4 hermanos; que asistieran a la escuela de tipo tradicional; 

que Jugdran entre 2 y 6 horas y media diarias; y que la ma-

dre estuviera con ellos un tiempo mfnimo de 5 horas diarias. 

Una vez elegida la muestra se filmó a cadd niño en su hogar, 

con sus propios objetos de juego y en compañfa de la madre, 

habiéndose realizado una familtartzact6n previa. Posterior

mente dos jueces independientes analizaron 10 minutos de la 



pelfcuta de cadA nifto. clasificando su conducta de juego en 

base a 9 categorfas de juego imaginativo previamente selec-

c1onadas (Hcloyd. 1980}. Los puntajes obtenidos de cada ca

tegorfa se sometieron a un análisis de varianza de entradas 

múltiples. Además se anal fzó la conducta de la madre en - -

cuanto al grado de particfpaci6n en la actividad de juego m~ 

diante un an~lfsis de frecuencias. Los resultados revelaron 

d1ferencias debidas a la edad, al sexo y al nivel socfoccon~ 

mico. los resultados hacen evidente la importancia de fn- -

cluir variables sociales en la investigaci6n del desarrollo 

infantil y sugieren la realizaci6n de tnvcst1gaci~n transcu! 

tural. siendo que s~ aprecian diferet1cfas con respecto a los 

resultados reportados en tnvestigacfoncs de Estados Unidos y 

otros paises. 



I N T R o D u e e I o N 

Tomando en cuenta que el niño dedica gran parte de 

su tiempo a la actividad de juego en el pertodo de vida en-

tre los 2 y los 11 anos que constituye el más receptivo y 

cr{tico para el aprendizaje en general., surgt6 el 1nter~s 

por realizar el presente estudio. El hecho de que el perio

do de la ntnez resulte tan importante para el desarrollo co~ 

noscitivo y la adquisici6n de habilidades de aprendizaje 11~ 

va a pensar que el juego cumple con otras funciones m!s tra~ 

cendentales que la del simple pasatiempo o dtversi6n. Las -

mGltiples funciones del juego resultan desconocidas para la 

mayorta de las personas y se relacionan con la adqutstct6n y 

prScttca de habilidades nuevas o recientemente adquiridas en 

el Smbito tanto cognoscitivo como social. Este estudio per

mite conocer dicl1as funciones del juego en una de sus formas 

particulares, el juego de pretens\6n. Este. juego se caract~ 

riza por una cual)dad de ''hacer creer« o de •como st« que da 

lugar a transformaciones donde los objetos, acciones y/o la 

conducta verbal se emplean para simbolizar objetos, personas 

y situaciones imaginarios {Piaget, 1962) (Piaget, 1962~ -

Sutton-Smith, citados en Mcloyd, 1982). Algunas de sus man! 

festaciones son cuando el niño trata a un objeto inanimado -

como si fuera animado, o cuando sustituye un objeto por otro 

(Dunn y Wooding. 1977; Fetn y Apfcl, 1979 citados en Fein. -



1981). En cualquier· caso. siempre se aprecia una distorsf6n 

de la realidad, siendo ~sta precisamente la caracterfstica -

que lo hace m4s atractivo e fnteresante en comparaci6n con -

los otros tipos de juego, ya que dicha distorst6n implica --· 

procesos de pensamiento muy complejos tales como la abstrac

ci6n, en una edad tan corta como son los 2 años de vfda, que 

es la edad·cn la que surge. En este momento se manifiesta -

un gran cambio en el desarrollo cognoscitivo. pues se ha de

sarrollado la capacidad para formar sfmbolos que representan 

a los objetos o experiencias que proporciona el ambiente. Dl 
cha capacidad se conoce como representaci6n mental o simb61l 

ca y su importancia radica en que permite que el pensamiento 

ya no se 1 tmlte a los objetos que se encuentran inmediatamen 

te presentes en el ambiente; es decir que la actividad men-

tal se independiza del contexto espacio-temporal. Adicional 

mente, el desarrollo del juego imaginativo se asocia con el 

desarrollo de otras capacidades también relevantes tanto so

cial como cognosc1t1vamente. Un ejemplo de ello lo constit~ 

ye la descentración, es decir la capacidad de considerar va

rias dimensiones de las cosas o de las situaciones simult4-

neamente. Esta capacidad, al igual que la representaci6n -

sfmb61 ica prov~e al .pensamiento de mayor flexibilidad, y pe! 

mite el desarrollo de habilidades sociales que se relacionan 

con la reducci6n del egocentrismo caracterfstfco del pensa-

miento durante el per'fodo de los 2 a ·los 7 aílos de edad. H! 

bilidadPs tales como la adopct6n de roles y la toma de pers-



pectiva de otras se derivan de )a descentraci6n y permiten -

que el ntño comience a comprender aspectos que se salen de ~ 

su experiencia personal~ Al mismo tiempo. la descentrac16n 

da lugar al desarrollo del pensamiento divergente y de la s2 

1uci6n de problemas. habilidades intelectuales de suma impo~ 

tancia. 

Considerando )a importancia del papel que desempe

ña el juego de pretens16n en el logro de habilidades cognos

citivas y sociales. resulta de gran interés conocer los cam

bios que ocurren por efecto del desarrollo en esta actividad. 

cambios que son de esperarse tomando en cuenta que dicho ju~ 

ga abarca un perfodo considerable en la n1~cz, etapa en la -

que se observan los progresos mSs notables. Asimismo. rcsul 

ta de gran 1~portancia determinar la influencia que el sexo 

ejerce en este juego. ya que en el perlado que abarca se han 

identificado algunas diferencias sexuales. las cuales sugfc

rcn la posibilidad de una actividad de juego distinta entre 

uno y otro sexo; por Cjemplo. los niños son superiores en h~ 

bilidades num~ricas y espacfales~ y las ni~as en habilidades 

verbales. razonamiento y memoria (Ausubcl. 1976). Tamb1én -

se considera de suma importancia establecer si el nivel So•

cioecon6mico afecta o no dicha actividad de juego. siendo -

muy factible que las conditfanes de vida caracte1 fsticas de 

los diferentes niveles ·influyan de alguna manera en la pre-

tensf6n. Se ha visto, por ejemplo. que la cducaci6n de la -



madre afecta al juego, de tal manera que las madres m!s edu

cadas se involucran m&s tiempo en forma recfproca en el jue

go, que las madres de menor cducac16n (Farran y Haskins, - -

1980). De hecho, varios estudios han reportado diferencias 

ya sea en la cantidad o en las caracterfsttcas del juego im~ 

gtnattvo entre los niftos de nivel soctoecon6mico distinto 

(Rubtn 1 1977) (Rubtn, 1976 citado en Hcloyd, 1982) (Udwtn y 

Shmukler, 1981) (Smith y Dodsworth, 1978 citados en Rubin y 

col •• 1983) (Fein y Stork, 1981; Rosen, 1974; White, 1978 ci

tados en Mcloyd, 1982). 

Dicho lo anterior, el propósito central de este e~ 

ludio consiste en observar los efectos de la edad, seXo y n! 

vel soctoecon6m1co en el juego imaginativo. 



l.• ANTECEDENTES 

l. Definición del Juego 

El juego es una conducta intrfnsecamente motivada. 

pues no conlleva al logro de una mete externa a €1, es decir. 

constituye un fin en sf mismo. Se considera que implfca la 

atención hac1a los medios m&s que hacia los fines. Se desa

rrolla en base a metas autotmpuestas. variables y espont4-

ncas. Se distingue de la exploraci6n por el locus de con

trol de la conducta, siendo que el juego est~ domtnado por 

el organismo, y la exploración por los esttmulos, dado que 

se orienta a la obtenciGn de informac16n relativa a las ca-

ractcrfstica~ de los mfsmos, Además, ta exploraciOn ocurre 

en funci6n de la novedad y complcjfdad de los objetos. mten

tras que el juego tiene lugar cuando éstos son familiares -

(Rubin y col .• 1983}. 

Puede considerarse que la fmportancia del juego en 

el desarrollo del niño radica en que constituye un medio d~ 

adqulsici6n y práctica de habilidades nuevas o recientemente 

adquiridas~ tanto en el ~rea cognoscitiva como en la social. 

A nivel cognoscitivo porque conlleva al desarrollo de proce

sos mentales cada vez más complejos. A nivel social porque 

constituye un medio de tnteracción social. 



El tnter6s por la actividad de juego parece haber 

surgido recientemente, pues los intentos por explicarlo se -

aprecian aproximadamente a partir de 1a segunda mttad del s! 

glo pasado. Dichos intentos están represent~dos en numero-

sas y diferentes teortas. de las cuales se e~ponen las m~s 

importantes. Tomando en cuenta que se encuentran enfoques -

comunes con respecto a la función que adjudican al juvgo, dl 
chas teortas puedeh agruparse d~ la siguiente manera: 

A) Las teorfas que pretenden explicar el juego pa~ 

tiendo de un marco te6rtco evoluciontsta. y que establecen -

su funcl6n r.n relaci6n con la sobrevtvcncia de la especie. 

B) las teortas que explican el juQgO cono producto 

del f~nclonamiento cognoscitivo. o que identifican su utili

dad en el desarrollo de los procesos mental~s. 

C) ~quellas que considerando al juego como una ma• 

nifestaci6n del fQncionamiento psico16gico-ofectivo, encuen

tran su utilidad en la satisfacc1Gn de necesidades emociona

les y en el domin1o de conflictos. 

Dentro del primer grupo se encuentran las teo~tas 

m~s antiguas, adoleciendo de numerosas y fuertes cr~t1cos. 

Sin ~mbargo. su importancia es innegable, pues influyeron en 
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el desarrollo de otras- teorfas;-~1· plantear ·implfcitamente -

la necesfd.ad.de ~studfar.· e-i'-:t'~n6meno del juego. Dfchas teo-
. . 

rfas se detallan·' a cont1n~~~16n.: 

2.1 Teorfa de la Energfa Excedente. 

Esta teorf a concibe al juego como un medio de con-

sumo de la energfa restante a la realtzac16n de "tareas se--

rias". 

Friedrich von Schiller. poeta y f116sofo del siglo 

XVIII fue el primero en desarrollar esta teorfa. Parti6 de 

la idea de que tanto los animales como los seres humanos se 

ven obligados a realizar actividades serias para satisfacer 

sus necesidades b~sicas. Una vez que 6stas logran satisfa-

cerse y si sobra algo de energfa. tiene lugar la actividad -

de juego. Dicha actividad se observa m~s en los niños por-

que no son responsables de su propia sobrevfvencia. d1spo- -

nfendo asf de pr&cticamente toda su energf a para el juego -

(Mi 1 lar. 1972) (Rubtn y col• 1983). 

Sch111er también 1denttffc6 el aspecto slmb611co 

del juego al considerarlo como una actividad que permite -

transformar la realidad. trascenderla y lograr nuevas repre -

sentacfones del mundo. Asi~fsmo. distfngu16 entre dos formas 

de juego: 1) superfluidad material• que equivale al juego f! 
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sico; y 2) superfluidad est§tica. que corresponde al juego -

est6tico o s1mb611co/dram!tico (Liebermann, 1977 citado en -

Rub1n y col., 1983). 

Por otra p~rte. Spencer, fi16~ofo y psic61ogo pos

terior a Schiller. d~sarrol16 aan mis e~ta teorfa. siendo ~

quien recibe el crfdito por ella. Para Spencer (1873) ex1$

te una tendencia tanto en los animales como en el ser humano 

a estar en actividad. Supuso que ante la acttvidad tanto 

mental como ftsica~ las c~lulas nerviosas se desintegran, r~ 

construy~ndose a st mismas paulatinamente mediante el desean 

so. Una vez restauradas, se renueva la disposici6n a actuar 

por parte del organismo, siendo que las c61ulas se encuen

tran m!s sensibles a la cst1mulaci6n (Rubin y col., 19B3). 

El ttpo d~ actividades que lQs organismos ticnd~n 

~ realt2ar varta toti su posicl6n en la escala f11ogcnéttc~. 

de tal manera que mientras m!s alta es ésta. requieren de m~ 

nor tiempo y cnergta para la sattsfacct6n de sus necesidades 

bás1cas. Ast pues. los animales superiores disponen de ma-

yor energfa para realizar actividades que no contribuyen a -

su sobrevtvencia~ tales como el juego (Millar, 1972). 

Adem~s. Spenccr reconoci6 al juego tomo una mani-· 

festae16n de instintos inconscientes que conllevan a la so-

brevtvencta como e~ el deseo de conquista y de dominio (por 
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ejemplo. las. peleas de Juego). De esta manera dichos insti~ 

tos encuentran salida. aOn cuando no resultan necesarios en 

la situact6n real. Por Oltimo, Spencer dtstingu16 entre dii 

tintas formas de juego: 1) actividad superflua del aparato 

sensortomotor; 2) juego arttsttco-estético; 3) juego de habl 

ltdades coordinadas; y 4) la mtmica. Se supone que estas -

distintas formas de juego se deben a varios tnsttntos (Rubtn 

y col., 1983). 

Entre las diversas crtticas que esta teorta despcL 

t6, se encuentran: 

- Aunque no exista evidencia experimental al res-

pecto, se ha visto que los ntfios reasumen las actividades de 

juego estando exhaustos, al present&rscles csttmulos novedo

sos y atractivos {Millar, 1972) (Groos, 1901 citado en Rubio 

y col., 1983). 

- Contradice a la Teorta de la Evolución de Darwin, 

segOn la cual ciertas conductas persisten y se transforman -

de generación en generación siempre y cuando aporten alguna 

ventaja a la especie; y es que para la teoría de la Energta 

Excedente el juego constituye una actividad superflua e im-

productiva que tiene lugar por un excedente de energta, y c2 

mo generalmente se acompaña de un estado de rclajaci6n y vi· 

gilancia reducida, resulta que no corresponde a la doctrina 
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evolucionista (Ellis. 1973 citado en Rubin y col •• 1983). 

- Se le critica el argurnento cirtular en que se -

apoya. ya que establece como excedente o no la energta libe• 

rada en una conducta determinada. partiendo de la interpret.!_ 

ci6n de dicha conducta como seria o de juego (Beach. 1945 ci 
tado en Rubin y col •• 1983). 

2.2 Tcorta de 1a Relajaci6n y Rccuperaci6n 

En contraste con la teorta anterior el juego es -

visto como producto de un d~ficit de cnergta. Esta tcorta -

fue tnicia1mente desarrollada por Moritz lazarus {1883), fi-

16sbfo alem~n qu1en su~tri6 que el trabajo arduo lleva al -

hombre a un agotamiento ftslco y mental, ante el cual resul

tan necesarios el descanso y el sueño. Consideraba que la 

recuperaci6n tambi~n es posible mediante la realizac16n de • 

actividades carentes de las limitaciones propias de la rcali 

dad, que implica el trabajo. De esta manera, el juego es -~ 

concebido como una actividad recreativa que cumple una fun-~ 

ci~n restauradora (Hewman y Newman. 1978) (Rubtn y col •• - • 

t9a3). Sin embargo. lazarus no desarroll6 una expltcaci6n ~ 

sobre el juego de los niílos~ y tampoco c~pccific6 qué activ! 

dades 1adicas cumplen una funci6n restauradora. 

G.l.W. Patrtck {1916) extendi6 esta teor1a. Al -~ 
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igual que Lazarus, consideraba que el juego se dertva de una 

necesidad de relajact6n; stn embargo, para él la actividad -

de juego provee de alivio a la fatiga s61o ante determinadas 

situaciones. M~s que el trabajo f,stco se trata de activid~ 

des mentales tales como el razonamiento abstracto y la con-

centraci6n, las cuales cst~n implicadas en las ocupaciones -

contemporSneas. Se supone que estas actividades requieren -

de un esfuerzo considerablemente mayor que cualquier activi

dad fTstca, pues constituyen habilidades adquiridas rectent~ 

mente en el curso de la evoluct6n. Además del juego como m~ 

dio de recuperaci6n al agotamiento mental. tambifin est& la -

pr&cttca de actividades ''ractalmcnte antiguas" tales como la 

caza y la pesca. 

En el caso espectfico de los niños el juego estA -

motivado por "hAbitos y recuerdos raciales"; por ejemplo, su 

interés por los libros de animales. osos de peluche, etc., 

refleja la dependencia que los hombres primitivos tuvieron -

en los animales salvajes y dom€sticos para su sustento (Ru-

bin y col., 1983). 

Existen varias crf ticas a los argumentos de esta -

teorfa: 

- El hecho de que considere las labores manuales y 

ffsicas menos agotadoras que aquellas que requieren de es- -
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fuerzo mental, __ impide explicar. el juego· de las personas que 

se dedican al trabaJo.ftsfco- (Rubin Y.col., 1983). 

- Al concebir la ~ct1vtdad de juego como producto 

de una necesidad de recuperac16n del trabajo, no explica el 

motivo por el que los n1H0~- juE!ga~ (Ellis, 1973 citado en R,!!. 

bin y col., 1983), 

- No toma en cuenta el contenido de las diversas -

acttvtdades de juego (Newman y Newman, 1978). 

- No existe apoyo alguno a la idea de que hay "re

cuerdos raciales" que persisten en el transcurso de vida de 

la especie (Rubtn y col., 1983). 

2.3 Teorfa de la Preparac1Gn o del Precjerctcto 

Groas (1898; 1901), consideraba que el juego debta 

cumplir algOn prop6sito adaptativo. pues habta continuado -

existiendo en el transcurso de vtda de varias especies. Se 

bas6 en el principio de la sclecci6n natural, de acuerdo con 

el cual los organismos cuyos instintos poseen la plasticidad 

suficiente para permitirles beneficiarse de la experiencia. -

presentan mayor posibilidad de adaptarse y por tanto de so-

brevivir. Sugtrt6 que el per{odo de la niñez existe con el 

fin de que los organismos jueguen. pues a trav~s del juego -
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ejercitan y perfeccionan las habi1idades que les serS neces~ 

rio real1zar en la vida adulta. Ast pues, el Juego resulta 

de utilidad en la lucha por la sobrevivenc1a 9 siendo conceb! 

do como un impulso de practicar los instintos o conductas -

instintivas inherentes al organismo. Se supone que se en- -

cuentra en rclaci6n muy estrecha con la imitaci6n. A dife-

rencta del juego. la imitac16n posibilita que ciertos 1ndiv1 

duos aprendan determinadas formas de actuar que no les co~ -

rresponden por herencia (Millar. 1972). 

Graos también postulG que la duraci6n del pcrtodo 

de juego varla en relaci6n directa con la posici6n del orga~ 

nismo en la escala filogcn6tica, de tal manera que mientras 

m&s complejo el organismo. mSs largo es su pertoda de inmad_!! 

rez. Los pcrfodas progresivamente mSs largos de 1nmadurez -

resultan neccsartos para que los organismos mls complejos -

puedan reforzar las habilidades instintivas que van a nccesl 

tar para su sobrcvivencia en la etapa adulta (Millar. 1972) 

(Rubin y col. 1 1983). 

De acuerdo con Graos. el juego implica actividades 

carentes de obligaci6n 1 y un interés mayor en los procesos -

que en los productos de la conducta. Idcntif1c6 distintas -

formas de juego a lo largo del desarrollo: 1~ Juego ncxperi

mcntal«, que incluye al Juego de prScttca sensoriomotora; e~ 

te juego evoluciona en Juego constructivo y en la pr4ct1ca -
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de habilidades mentales superiore·s. 2!!·Juego·"socioni5mico". 

que comprende pelear y cazar. ast como los juegos imitativos, 

sociales y familiares (juego dram!tic¿). · Las dos formas - -

principales de juego sirven a distintos prop6sitos; la prtm~ 

ra contribuye al desarrollo del autocontrol, y la segunda al 

desarrollo de las relaciones interpersonales (Rubin y col., 

1983), 

Aunque esta teoría goz6 de gran aceptaci6n, es sui 

cepttble a varias crtticas: 

- tto explica el motivo por el cual los animales mA 

duros y las personas adultas continOan manifestando juego, -

siendo que lo considera como un impulso destinado a poner en 

pr~ctica instintos que ser~n necesarios en la vida adulta 

(Millar, 1972). 

- Su argumento no aporta nada nuevo en el sentido 

de que On1camente establece que los organismos vivos tienen 

el instinto de ejercitar sus funciones y habilidades; su va

lor se reduce ast al hecho de demostrar que ciertas activid~ 

des consideradas "inOtiles y sin objeto". pueden tener una -

finalidad biol6gica {Millar. 1972). 

- El problema de esta teorla es que sugiere que -

al realizar determinadas actividades de juego existe cierto 
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conocimiento previo de aquellas conductas que se requerirán 

durante el pertodo serio adulto (Ellis, 1973 citado en Rubtn 

y col., 1983). 

- Resulta dtflcit apoyar la supostct6n de que el -

juego constituya una preparación para tas conductas de la v! 

da adulta, puesto que no todas las actividades de juego de 

la niñez corresponden a algGn patrón de la conducta madura -

adulta {t!eHman y Hewman, 1978) (Piaget e Inhclder, 1981); -

por ejemplo, el hecho de que el ntño represente a un extrat! 

rrestre, no le sirve como preparación para ninguna conducta 

adulta. 

- No puede aceptarse fácilmente la suposición de -

que el juego se deriva de un impulso especial para poner en 

práctica otros instintos, puesto que las conductas de juego 

relacionadas con la paternidad (por ejemplo, representar el 

rol de padre) y con el trabajo (por ejemplo, representar el 

rol de bombero, secretaria, maestra. etc.), no pueden consi

derarse 1nst•intivas (Millar, 1972). 

2.4 Teor~a de la Recapitulación 

Esta ·teoria del juego fue desarrollada por G.S. -

Hall. seguidor de la tcoria de Darwin. Su argumento parte 

de la noción de que el niño constituye el eslabón entre el 

animal y el ser humano adulto en la cadena evolutiva. De ·-
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acuerdo con Hall {1920). el ser humano parece atravesar du-

rante el desarrollo embri6nico por etapas progresivamente -

complejas, desde el protozoario ha$ta su condici6n de hombre. 

Not6 que durante la niffez la historia de la raza humana se -

recapitula, y de ah, estableció que el desarrolla individual 

(ontogénesis) reproduce el desarrollo total de la especie 

{f11og~nesis). Hall aplic6 esta idea de la recapitulación a 

todo el per1odo de la infancia. Oe esta manera. el niño rev! 

ve la historia de la especie humana del mismo modo que el e~ 

brt6n revive la historia de sus antepasados más remotos. En 

esta creencia estA implicita la suposict6n de que en el jue

go el n1ño vive los intereses y ocupaciones propios del hom• 

bre prch1 stór1 co y primitivo {M111 ar. 1972) (Rubi n y co1 •• 1983). 

Ha11 postuló que las épocas culturales en la h1st2 

ria del género humano se recapitulan secuencialmente de la -

siguiente manera: 1) la etapa animal, reflejada en las con·· 

ductas de trepar y columpiarse; 2) la etapa salvaje, man1fe! 

tada en la caza y el juego del escondite; 3) la etapa nómada, 

que se aprecia en el cuidado de las mascotas; 4) la etapa ·

agr1cola/patr1arcal, reflejada en el juego de muñecas y en -

la conducta de escarbar en la arena; y 5) la etapa tribal. 

que se observa en los juegos de equipo. 

Otro aspecto que es importante destacar en esta -

teorta. es que atribuye un papel catártico al jueqo del niño, 
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pues Hall su9tr16 que ·1os ·1nsttntos raciales encuentran una 

forma de expreSión, por<me~_io del juego, debilitándose y posl,_" 

b11itando ast la adquts1ci6~ de co~ductas superiores y mAs -

complejas. propias de los adultos de la sociedad actual (Ru

bin y col., 1983), 

Existen varias criticas a esta teorta: 

Se ha visto que muchas ocupaciones rac\alrnente 

antiguas no se recapttulan. y que ocurren regresiones con ~

frecuencia en el juego de los niños (E11is, 1973 citado en -

Rubin y col., 1983}. 

• No existe ev1dencta que apoye la secuencia fija 

de las actividades de juego propuesta por Hall {El11s, 1973 

et todo en Rubtn y col., 1983). 

- Se basa en la suposición de que las habilidades 

aprendidas por una generación, as~ como las experiencias cu! 

turales que de ellas se derivan pueden ser heredadas por la 

generación siguiente• la investigación sobre el papel de los 

genes eo la herencia no apoya esta concepción de la evolu- -

ci6n (Millar, 1972). 

- Ignora el hecho de que no existe un progreso li

neal claro de las civilizaciones primitivas a la~ m&s compl~ 

jas. como lo demuestra la existencia de culturas antiguas -

can gran desarrollo tecnológico, y la existencia en la actu! 
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11dad de sociedades muy simples basadas ~n la agricultura y 

sin tecnologia (Mill~r. 1972) lBennet, 1976 citado en Mewman 

y Newman, 1978)~ 

- Aunque tiene el valor de ser la primera en esta

blecer etapas relacionadas cpn el contenido del juego, no t~ 

ma en cuenta que ~ste var1a con el ambiente social y natural 

del n1~o (Piaget, 1962). 

- Ignora que no todo el curso evolutivo se recapi

tula en el juego, siendo que éste no reproduce las activida

des de las especies menos complejas; también falla en expli

car los juegos que involucran materiales altamente tecnol6g! 

costales como las bicicletas y los coches (El lis, 1973 cita 

do en Rubin y col., 1983). 

Conforme a las crtticas de cada una de las teortas 

anteriormente expuestas. se llega a la conclusión de que ni~ 

guna aporta una explicación sattsfactorta sobre el juego, 

pues aunque pretenden esclarecer el stgniftcado del mtsmo 

desde una perspectiva btológtca-evoluctontsta. sus argumen-

tos centrales no resultan sólidos, y en el mejor de los ca-

sos, constituyen una vtstón muy limitada que hace a un lado 

la complejidad de la conducta de juego. que st bien puede e~ 

tar determinada por factores biológicos (stn necesariamente 

considerarlos en calidad de instintos), no es impermeable a 

la influencia de factores ambientales. 
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El segundo grupo de teortas de la clasif1cac16n -

mencionada al principto de este apartado, incluye las teo- -

rfas sustentadas por P1aget y Vygotsky. Ambos autores tte-

nen corno nOclco de sus planteamientos el desarrollo cognosc! 

tivo, tratando al juego en este contexto y de ~ancra secund~ 

ria. Pese a ello, existe una diferencia fundamental en la -

conceptua11zaci6n del jUQ90i para Piagct es unA consecuencia 

o subproducto natural caractcrfstico del funcionamiento cog

noscitivo en un ~omento particular del desarrollo, rn1entras 

que para Vygotsky es m4s bien un promotor del desarrollo co~ 

noscittvo. 

2.5 Tcorfa de Vygotsky 

tsta tcorfa tiene sus rafees en la tcorfa ~arxista, 

la cual establece la dctcrm1naci6n histórica de la conc1en-~ 

cia e intelecto humanos. Conforme a esta idea. los procesos 

mentales superiores se constituyen por la influencia social 

y la trans~isión cultüra1. fuerzas que doDtnan a las dispos! 

ctones bio16gtcas dt:!l Individuo, transforrullndolas. tl hom-

bre es noldcado por las hcrra~icntas e instrumentos que lle

ga a cnplcar en su actividad pr~cttca. y ni la ~ente ni la -

mano por s1' mismas p~rm1tcn log1·ar gran cosa. tn la medida 

que el hombre domina a la naturaleza está en posibilidad de 

dominarse a sf mismo. 
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De acuerdo con Vygotsky (1978). las estructuras -

Mentales se constituyen a part1r del uso de herramientas y -

de signos, stendo las primeras el producto de las acciones 

pr4ct1cas externas del ind1v1duo en el ambiente material\ -

los stgnos, en cambto son producto de la actividad organiza

da sobre problemas prlcticos en el ambiente social, y son -

considerados como una forma de actividad mediada que actOa -

indirectamente en el ambiente {Rubtn y col., 1983). 

los procesos mentales superiores representan la f~ 

s16n del uso de herramientas y del uso de signos. Para que 

dichos procesos puedan tener lugar, es necesario que los lo

gros de la actividad pr!ctica se representen por signos, em

pleados inicialmente para el control y comun1cac16n externos. 

Entonces, esto~ signos deben 1ntcr1or1zarse. eonvirti~ndose 

en un mocantsmo que capacite al tndtviduo a planear y re9u-

lar la conducta de solución de problemas. los signos fungen 

como herramtentas al igual que el lenguaje. pero con la dif~ 

rencta de que 6ste llega a ser un medio de control y organ1-

zact0n del uso de los objetos como herra~1entas. 

Vygotsky explica la Danera en que la act1vtdad - -

pr4ctica llega a representarse por signos con el cambio que 

ocurre en la relación entre el tndiv1duo Y su ambiente. En 

un principio. dicha relactón es directa. no mediada y la st

tuactón inmediata donina al 1ndtviduo• m~s tarde. se convie~ 
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te en indirecta, y es el individuo quien domina a la situa-

ct6n inmediata. Es en esta trans1cf6n en la que el juego d~ 

sempcíla un papel importante. El juego es considerado como -

la creaci6n por parte del niño de una situact6n imaginaria, 

que no se ortgtna de factores cognoscitfvos sino de presio-

nes afectivas-sociales. Como se apreciará ~~s adelante, - -

existe cierta semejanza con la conccpc16n freudiana del juc

~o. pues también es visto como el re~ultado de la tenst6n e~ 

trc deseos que no pueden ser satisfechos por la sociedad, p~ 

ro que tampoco pueden olvidarse. Ante dicha tcnstOn, el ni

ño se introduce en un mundo imaginario que le permite satis

facer sus deseos irrealizables (Vygotsky, 1967 citado en Ru

bin y col .• 1983). Asf pues, el juego "se inventa'', consti

tuye una "nueva formaci6n" que retiene elementos de las exp~ 

rienc1as de la vida real, es decir que implica el conoc1m1e~ 

lo que el niño ha desarrollado del mundo, p~rtfcularmcnte -

el de las reglas que gobiernan la situac16n original, inter

viniendo la memoria. El aspecto novedoso lo constituye el 

hecho de que el niño es liberado de las limitaciones de la -

situaci6n inmediata al crear una s1tuaci6n que la reemplaza. 

La caracterfstica más importante de esta nueva forrnaci6n ns 

que se derive de la voluntad del nifio de subordinar su con-

ducta a las reglas que ha cxtrafdo de la experiencia previa. 

asf corno de renunciar a los impulsos inmediatos. siendo dsta 

la forma ~n que obtiene el aáxfno placer del juego. Ast - -

pues, aunque el juego se origina de una tens16n displacente-
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inmediata. Cuando el nf~o capta que a un objeto o acci6n -

sustf tutos puede d!rseles un significado determinado. est~ -

en posibilidad de comprender que a la palabra también puede 

atrfbufrsele dicho sfgn1f1cado (Vygotsky, 1967 citado en Ru

bfn y col., 1983). De esta forma, el juego descmpe~a un pa

pel centl"al en la adqufsfción del lengua-je {Fefn y Apfel, --

1979 citados en Rubin y col., 1983), 

2.6 Teorfa de Piaget 

De acuerdo con esta teorfa, las adaptaciones inte

lectuales resultan de un equilibrio entre los procesos de -

asfmflaci6n y acomodación. El primero se refiere al proceso 

de incorporar una nueva experfencfa a la estructura cognosc! 

tiva previa. El segundo, al proceso de ajustar la experien

cia previa a una nueva s1tuaci6n. 

Cualquier aprendizaje es considerado una conducta 

adaptativa. En un principio s61o ocurren aprendizajes, pero 

posteriormente el niño realiza la habilidad aprendida por el 

simple placer de realizarla, teniendo lugar la conducta de -

juego, Ast el juego viene a ser un ejercicio o pr&ct1ca de 

las habilidades recientemente adquiridas, permitiendo que se 

consoliden al incorporarlas a viejas habilidades. Por este 

motivo, el juego constituye un proceso de asimilact6n (P1119et, 

1962) (Piaget e Inhelder, 1981). En esta forma es contebtdo 
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el juego sfrnb61ico. y de ahf que se le considere una rnanffe~ 

tacf6n de la inmadurez conceptual del nfílo, que expresa el -

desequflfbrfo cognoscftfvo propio de esta etapa temprana de 

la vida. Sfn embargo, el juego tiene otra funcf6n importan

te adem!s de la de consolidar habilidades recientemente ad-

qufrfdas, que es la de permitir al nfílo escapar mornent!nea-

mente de las demandas tan fuertes del mundo social adulto. 

Asf, el juego constituye el medio por el cual el nfílo disto~ 

sfona la realidad, satisfaciendo deseos, reconstruyendo -

eventos pasados, compensando resultados indeseables y liqui

dando conflictos. Esta idea de que el juego sfmb61fco subo~ 

dina la realidad a los caprichos del yo, evitando que éste -

se acomode a la misma, que es asimilada a sus necesidades y 

deseos, se asemeja a la concepción freudiana del juego some

tida al principio del placer, la cual se expone m~s adelante. 

Adem~s. Piaget reconoce que el juego simb6lico refleja no s~ 

lo los motivos conscientes del niño, sino también y en gran 

medida sus conflictos inconscientes (Piaget e Inhelder, 1981) 

(Pfaget, 1962; Freud, 1922 citados en Golomb, 1979). 

Para Piaget, el juego simb6lfco es una expresión -

directa del e~occntrismo co~noscftfvo del niño, caracteriza

do por la carencia de disciplina en el pensamiento y de con

ceptos de clase. Este egocentrismo se aprecia en las susti

tuciones arbitrarias que realiza el niño con los objetos. La 

tendencia a sustituir los objetos caracteriza al juego de 
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pretenstan. reflejando la comprensión de que un objeto (un -

stgnificador) puede hacer las veces de otro (el s1gnfftcado) 

(Ptaget, 1962} {Piaget. 1962 citado en Golomb. 1979). Hten

tras que el pensa~iento conceptual es disciplinado y da 1u-

gar a sustituciones s1stem&tfcas basadas ünicamente en la s~ 

mejanza perceptual o en las convenciones establecidas. las -

sustftuc1ones del juego stmbOlfco no son sfstem!ticas sfno -

idiosincr&ticas, sometidas a los caprichos del yo. de modo 

que la uni~n que e~fstc entre significador y significado es 

completamente subjettva. pudiendo emplearse cualquier cosa -

para ocupar el lugar de un objeto faltante, pues no hay re-

glas y es la fantasfa del ni~a la que determina la sust1tu-

ci6n (Piaget. 1962) (Piaget. 1962 citado en Golomb. 1979). -

S1n embargo, el juego simbólico es también evidencia de la 

apartc16n de la capacfdad para representar objetos y acontc

ctm1entos ausentes. teniendo lugar cas\ al mismo tiempo que 

otras conductas igualmente indicativas de dicho progreso, a 

saber. la 1m1tacidn diferida o en ausencia del modelo, el di 

bujo o la imagen gráfica, la Imagen mental y el lenguaje ~ -

(Pfaget e lnhcldcr, 1901)# 

El juego s1mb611co surge durante el segundo año de 

vida y es precedido por el juego de prjctica, el cual no in

volucra ni al pensamiento ni a ninguna estructura de rcprc~

scntactdn cspecfficamcntc lúdica. Esta catcgorfa de juego 

se inicia en Ta Infancia m~s temprana. cuando los esquemas 
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sensoriomotores (sistemas coordinados de movimientos y per-

cepctones que conforman cualquier conducta elemental suscep

tible de ser repetida y aplicada a situaciones nuevas} se -

asimilan funcionalmente sin ninguna base adaptativa, es de-

ctr, cuando se realizan por el placer de realizarlos, provo

cando sentimientos de complacencia al experimentar el poder. 

Mediante este tipo de juego, las conductas adaptativas adqu! 

rtdas se consolidan por la repettct6n y reorgantzact6n. Par 

esta raz6n, siempre que se adquiere una nueva habilidad se -

encuentra el juego de práctica, de modo que su presencia en 

el desarrollo humano no se limita a los dos primeros anos de 

vida (Ptagct, 1962) {Ptayet e lnhelder, 1981). Una vez que 

aparece la capacidad para representar un objeto ausente, el 

sfmbolo llega a ser parte de la practica sensoriomotora, do

minándola. Asf se observan juegos simb6licos ~uc hacen uso 

de acciones complicadas. Posteriormente, al igual que el -~ 

pensamiento y el lenguaje egocéntrico, el juego llega a ser 

socializado y antes de tomar la forma de juego con reglas -

cooperativo se caracteriza por el simbolismo colectivo, des~ 

rro113ndose la pretens16n social. El juego con reglas surge 

cuando el niño atraviesa por la etapa de operaciones concre

tas, caracterizada por el surgimiento de diversas capac1da-

des importantes como son la representaci6n mental de una se

rie de acciones, la conservaci6n, la comprcnsi6n de los t6r

mtnos de relaci6n, la tnclus16n en clases y la clas1ficaci6n. 

Ast pues, se aprecia un progreso de las habilidades cognosct-
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ttvas al mismo tiempo que la codif1caci6n de la conducta so

cial demues:ra la habilidad para introducirse en relaciones 

interpersonales reguladas por reglas. El aspecto imaginati

vo del juego no se pierde. sino que se integra a la inte11-

genc1a conceptual (Ptaget. 1962) (Piaget, 1962 citado en Go

lomb. 1979). 

Es evidente que las tcorfas de Piagct y Vygotsky -

ofrecen una perspQctiva de mayor profundidad sobre la condu~ 

ta de juego, en comparaciOn con las teorfas anteriores, pues, 

por una parte, contemplan el efecto de factores biol6gicos -

al establecer implfcitamentc que la madurac16n tlcl individuo 

permite el desarrollo de habilidades cada vez m~s complejas, 

CKpresadas en tos cambios de la forma Qn que el indiv1dua se 

relaciona con su ambiente~ a} mismo tiempo, consideran la in 
fluencia de la sociedad en el desonvolvlmicnto del niña, - -

siendo ésta de mucho mayar peso para \lygotsky; y, por Ultimo. 

toman en cuenta la tmportante acci6n de factores emocionales, 

que se contraponen a las demandas sociales. 

El tercer grupo de teorfas esta constitufdo por los 

intentos de varios psicoanalistas (~csde freud hasta los re

presentantes de corrientes m~s modernas) de eKplicar el fun

cionamiento psfquico. asf como de aliviar sus trastornos. El 

juego v1ene a ser una de las técnicas para cumplir ambos pr~ 

pasitos. En la siguiente sección se tratan las aportactoncs 
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de Freud y Erikson al respecto. 

2.7 Teorra de la Expresf6~ Soc1oemocfonal 

Freud considera que el juego. al Igual que Jos su~ 

nos y la fantasfa. est' determinado por los deseos del niño. 

Este tiene la capacidad de distinguir entre juego y realidad, 

empleando objetos y situaciones de ésta última para crear un 

mundo propio que le permite repetir experiencias agradables, 

ordenar y modificar los hechos de manera que le resulten m's 

placenteros. asf como realizar actividades que sdlo desempe

ñan los adultos en la vida real (HiJlar, 1972). 

Para Erfkson (1963) el Juego constituye una actfv! 

dad que refleja ta capacidad del yo de encontrar recreacf6n 

y autocuracfdn. De esta manera, viene a ser una funcfdn del 

yo, Ja cual pretende coordinar los procesos tanto corporales 

como sociales con el "sf mfsmo". En otras palabras, el Jue

go fmplfca una necesidad del yo de dominar dfstfntos aspee-

tos de la vida, particularmente aquellos en que el individuo 

percibe su "sf mismo", su cuerpo o su rol social deficiente. 

Asf pues, el juego cumple con el propdsfto de permitir al yo 

la flusfdn de dominio y su prdctfca. en un punto fntermcdfo 

entre la realidad y Ja fantasfa. Los lfmftes dentro de los 

cuales el yo puede experimentar dicha superioridad resultan 

muy estrecho~ ante las fmposfcfones del espacio, tiempo, y -
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de la realidad social. 

Oe lo dicho anteriormente se desprenden dos funci~ 

nes principales del juego: l) constituye un medio de expre·· 

sión y satisfacción de deseos o necesidades; y 2) permite 1~ 

grar dominio sobre situaciones provocadoras de ansiedad o iU 

cluso de eventos traum!ticos. ta primera tiene lugar mcd1an 

te la liberactón de las limitaciones y sanciones de la re~ll 

dad, la cual se transforma en base a la 1maginaci6n, creando 

un contexto que pos1btlita la expresión de impulsos que de ~ 

o~ra manera resultartan inaceptables tales como los impulsos 

agresivos. En este sentido. existe un prcdomtn1o del princl 

pio del placer sobre los principios de realidad y de deber. 

en c1 funcionamiento psicológico (Freud. 1922; Freud. A •• --

1936 citados en Golomb, 1979). 

Ahondando en la manera en que ocurre esta función, 

frcud establece que los sentimientos prohibidos se proyectan 

tanto a otras personas como a los objetos. hacténdose tnofe~ 

sivos y encontrando asf salida. Los deseos y conflictos de 

cada fase del desarrollo ps1cosexual (oral, anal. f.111ca. 1,! 

tente y genital) se reflejan en el juego mediante act1vtda-

des simb~licas que los sustituyen (Millar, 1972). Este pro

ceso de s1mboltzacidn es privado, pero no arbitrario; lo que 

ocurre es que el s1gn1ficado del objeto sustituto no est& al 

alcance de la conciencia la mayorfa de las veces, de tal ma-
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nera que ta asoc1aci6n entre sfmbolo y referente se encuen-

tra reprimida, pero el símbolo ha sido elegido porque en al

guna forma constituye un medio apropiado para expresar dete~ 

minados deseos, Asf pues, el sfmbolo obedece a reglas psico 

din&mtcas que corresponden al procesa de pensamiento prtma-

rio, el cual caracteriza a la actividad mental inconsciente 

y consiste en la tendencia a lograr la descarga y gratifica

ci6n inmediatas de las exigencias instintivas (Freud, 1922; 

Freud, ~., 1936 citados en Golomb, 1979). Erikson (1963) a~ 

plfa esta idea al considerar QUc el significado del material 

de juego puede ser ~comon~ si es compartida por todos los -

m1embros de una comunidad, uespecial" si es compartido por -

s61o algunos m1ambros de una comunidad, o ~antco~ si es pro

pio de un individuo. Además sostiene que los nfflos escogen 

para sus dramatizaciones el material de Juego que se encuen

tra disponible en su cultura y que es manejable a su cdaJ. -

de tal manera que es compartido por los niños que pertenecen 

a una misma cultura y que han alcanzado el mismo nivc1 de m~ 

duraci6n. respectivamente. 

La funcidn del Juego como medio de dominar sttua-

ciones provocadoras de ansiedad, se encuentra fntfmamente rs 
lac1onada con el fenómeno conocido como la compuls1Gn a la -

repetici6n. Partiendo de la idea de que el organismo tiende 

a mantener el nivel de e~citaci6n lo mAs reducido posible, -

siendo que le resulta desagradable cualquier experiencta as~ 
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c1ada a un fncremento del mismo, Freud establece que los 

eventos y experiencias desagradables se reproducen en el Ju~ 

go porque repftf~ndolos se reduce la cxcftacf6n que orfgfnal 

mente desencadenan. Esta es una expresi6~ de dicha compu1-

sf6n, concebida como un impulso derivado de la lfbfdo que -

sirve al principio de placer. Cuando el niño reproduce una 

experiencia desagradable por fnfcfatfva propia en el juego, 

de ser un espectador pasivo e frnpotcnte, se convierte en un 

agente activo y se encuentra en posfbflidad de afrontarla -

m~s f&cilmentc (Frcud, citado en Erfkson, 1963) (Freud, cft~ 

do en Millar. 1972). Se supone que durante la niñez existe 

mayor susceptfbflfdad al trauma. pues la estructura del yo y 

las defensas psfqufcas no cuentan con la suficiente organiz~ 

ci6n como para aminorar los efectos de las situaciones pro-

ductoras de ansiedad. Por este motfvo. la compulsf6n a la 

repeticf6n es más frecuente en los niños. manifestándose a 

través del juego. De esta manera el juego permite el mante

nimiento del equilibrio del yo, ejerciendo una funclGn adap

tativa (Erfkson. 1963) (Freud, 1922; Freud, A., 1936 citados 

en Golomb, 1979). 

3. Etapas de Desarrollo de los diversos tipos de -

juego. 

Existe una secuencia de varios tipos o categorfas 

de juego de acuerdo a la partfcipacf6n social que implican -
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(Parten citado en Rubfn, 1977): 

- Con1ucta Desocupada.- el n1fto no manifiesta nin

guna actividad relacionada con el juego. 

- Juego Solitario.- en el que el niño realiza la -

actividad de juego solo. 

- Conducta de Espectador.- en la que el nfílo obSCJ: 

va a otros realizando una actividad, pero no participa en -

ella. 

Juego Paralelo.- en el que el niílo juega junto a 

otros, pero sin interactuar con ellos. 

Juego Asocfatfvo.- el niño juega y participa con 

otros, pero sin que exista una dfvfsfdn definida del trabajo. 

- Juego Cooperativo.- en el que existe una dfvisfdn 

definida del trabajo. 

Por otra parte, existen cuatro tipos de Juego bas~ 

dos en la jerarqufa cognoscitiva de Piagct, los cuales tic-

nen lugar en una secuencia relativamente fija (Smflansky, el 
tada en Rubfn, 1977): 
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1) Juego Funcional 

Dentro de esta categorfa que constituye la forma 

menos ~adura de acttvtdad 1Gdica, se encuentran los juegos -

que se limitan a reproducir una conducta adaptativa para una 

funct6n útil. en otro contexto que el comOn por el simple 

placer de ejercitar el propio poder y ya sin esfuerzos de 

adaptac16n {Piaget, 1962). Postel"tormente, el niño ya nos~ 

lo emplea actividades adquiridas sino que construye nuevas -

combinaciones lúdicas desde el principio, que como son for-

tuitas vienen a extender los ejercicios sensortomotores pre

vios. Finalmente dichas combinaciones llegan a ser intencto-

nales. Como conse~uencta es posible que se transforme en ca~ 

binaciones stmb61tcas mediante la tntervenci6n de la imagtn~ 

c16n representacional. Otra posibilidad es que se transfor-

men en combinaciones socializadas que a su vez tienden a corr 

verttrse en los juegos con reglas. Una posibilidad más es 

que lleven a la verdadera adaptac16n dejando el juego por la 

i nte 11 gene i a práct t ca, o a una·área 1ntermed1 a entre 1 os dos. 

Tambi~n en esta categorfa están inclufdos ciertos 

juegos que aunque involucran al pensamiento, no son simb61t

cos. pues consisten en ejercitar ciertas funciones {por ejem 

plo, combinar palabras, hacer preguntas por preguntar, cte.) 

Sin embargo, este tipo de juegos no implican un verdadero lft 

ter6s en el pensamiento en sf mismo, y es cuando dicho tnte

r~s surge, que se convierten en juego s1mb6lico (Piaget, 1g62). 
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Como ya se mencion6, el Juego funcional o de pr~c

tfca se presenta siempre que ocurre una nueva adquisfcfón. 

Sin embargo. como cada vez las adquisiciones nuevas son m&s 

escasas, su frecuencia declina con Ja edad (Pfaget 1962). -

Pfaget (1952) plantea varias razones para este declfnamfento 

ade~~s de la saturacf6n. En primer lugar el jueao de pr~ct! 

ca se convierte en Juego constructivo cuando las acciones y 

~anfpulacioncs que realiza el niño se coordinan en base a a! 

gún objetivo, es decir cuando ya existen combinaciones inte~ 

cionates, de las que se habl6 antcrfor~ente. En segundo lu

gar, el Juego de pr&ctfca se convierte en juego sfmb611co -

con Ja partfcfpaci6n de los procesos del pensamiento re~rc-

sentacional. Por último el juego de pr&ctfca llega a ser c~ 

lectfvo. adqufrfendo reglas que To transforman en juego con 

reglas (Pfagct, 1962). Sin embargo, cierta fnvestfgac16n d~ 

mostr6 que la frecuencia del juego de práctica parece incre

mentar en los j6venes de 14 aílos de edad (Efferman, 1968; 

1971 cftado en Newman y Newman, 1973), llevando esto a la sg 

posfcf6n de que dfcho juego resurge en la niñez tardfa y en 

la adolescencia. Adem~s. se considera que esta forma de jue 

go continúa manifest~ndose en la etapa adulta (por ejemplo, 

la pr~ctfca de diversos deportes) {Newman y Newman. 1978). 

Es importante señalar que se ha demostrado que es

te tfpo de jue90 tfene lugar en contextos solftarfo y paral~ 

lo (Hctherfngton y col., 1979; Rubfn y col., 1976; 1978 cft~ 
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dos en Rubin y col., 1983). 

2} Juego Constructivo 

Piaget (lg62) y Snilansky (1966, citada en Rub1n y 

col., 1983) describieron este juego como la manipulaci6n de 

objetos para construir o crear algo. Sin embargo, Piaget no 

lo considera como una etapa diferenciada dentro del desarro-

1 lo del juego, siendo el caso del funcional, simb611co y con 

reglas, sino que lo concibe como una transformac16n de éstos 

a la conducta adaptativa, de tal manera que se encuentran en 

una pos1c16n intermedia entre el juego y el trabajo 1nte11-

~cnte. 

Se ha visto que esta forrna de juego es la activi-

dad n~s coman en la mayorfa de los salones de clase de nivel 

preescolar. Su frecuencia incrementa de aproximadamente el 

10~ de toda la actividad de juego a los 3 afias y medio de -

edad (Rubin y col., 1976, citados en Rubin y col., 1983) a -

arrcximadarnente el SlZ ~ la edad de 4, 5 y 6 aftas (llether1nn 

ton y col., 1g79; Rubin y col., 1976¡1978 citados en Rubin y 

col., 1983). Cabe seílalar que estos datos carecen de vali-

dcz debido a que los estudios realizados al respecto se con

dujeron en situaciones escolares formales, siendo posible -

que los materiales disponibles en dichas situaciones foment~ 

ran este tipo de juego. 

·.· ... 
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3) Juego Dramático 

Implica la sustituci6n de una situaciOn imaginaria 

para la sattsfacci6n de los deseos y necesidades personales 

del niHo. Al igual que el juego constructivo, tiene lugar -

en la etapa de operaciones concretas. 

Debido a que la presente tnvesttgact6n se centra -

en este tipo de juego, se le explicarS ampliamente en la si

guiente secc16n: ''Juego de Pretensi6n: Caractertsticas y EtA 

pas'', 

4) Juego con Reglas 

Oc acuerdo con Piaget, conforme se desarrolla la -

competencia cognoscitiva incrementa la complejidad del jue-

go, hasta alcanzar un grado en el que resulta necesario el -

reconocimiento o aceptact6n de reglas impuestas en la activ! 

dad de juego. Se supone que dicha complejidad corresponde -

m§s bien al pcrfodo de operaciones concretas, de los 7 a los 

11 aílos de eda~ (Piaget. 1962). Asf pues, el juego con re-

glas se origina hasta entonces debido a que requiere la con

d1ci6n de que el niño sea un ser socializado. El juego dra

m§tico va siendo gradualmente reemplazado por ~ste, en la m~ 

dida en que va siendo social y regulado por reglas. De esta 

manera la regla reemplaza al sfmbolo tan pronto como se est~ 
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blecen determinadas relaciones sociales (Ptaget, 196Z). Aun

que el juego de pretenst6n llega a estar regulado por reglas, 

cabe aclarar que éstas difieren de las del juego con reglas 

propiamente dicho. En primer lugar, en el juego simb6ltco -

las reglas constituyen el medio de negociar los roles. y de 

mantener el contexto de "hacer creer"i son flexibles en el -

sentido de que tanto los temas de juego como los roles adop

tados en él pueden alterarse en cualquier momento por los -

mismos participantes. En contraste, en el juego con reglas 

éstas son mucho más estrictas y formales, ya que impiden los 

cambios salvo en el caso de un mutuo acuerdo previo entre -

los diversos participantes. Además, imponen lo que cada ju

gador puede o no hacer en su respectivo rol, estableciendo -

de antemano c6mo debe jugarse el juego. Por otra parte, el 

juego de pretens16n también se distingue del juego con re- -

glas en que no est~ orientado a satisfacer ninguna otra meta 

m!s que la de jugar, mientras que el juego con reglas sf se 

orienta al logro de una meta especffica, incluyendo la comP! 

tencia y el triunfo (Rubin y col., 1983). 

Para considerar a un juego gobernado por reglas, -

es necesario que satisfaga los siguientes criterios: a) debe 

haber dos personas por lo menos, que se comprometan en una -

actividad competitiva; y 2) su conducta debe estar regulada 

por reglas, ya sea que se deriven de un c6d1go establecido -
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que se transmite de generactdn a generac16n. o bien que con~ 

tituya un acuerdo espont~neo temporal (Piaget. 1962). 

Para algunos autores los juegos con reglas no son 

necesariamente competitivos, sino que éstos, al igual que 

los cooperativos y los individuales, vienen a ser sdlo un 

subconjunto de los primeros. Por otra parte, en contraste -

con la nocidn de Piaget de que los Juegos gobernados por re

glas permanecen como una forma central de juego en la etapa 

adulta, se ha encontrado un decltnamtento marcado en el int~ 

rés por estos juegos en el pcrfodo de los 13 6 14 aílos. Es

te declinamiento se observa tanto en los perfodos de juego -

escolar como en las actividades de juego fuera de la escuela 

(Etfcrmann, 19680 1971 citado en Newman y !lcwman, 1978). 

Cabe seílalar que los juegos con reglas pueden sur

gir de combinaciones sensortomotoras (como es el caso de las 

carreras, los juegos de pelota, etc.} o de combinaciones in

telectuales (cartas~ ajedrez, etc.), teniendo lugar en las -

condiciones establecidas por los criterios antes menctonados 

(P1aget, 1962). 

Como se habr& podido apreciar en la dcscripctan de 

las diversas formas de juego, para Piaget existe un reempla

zo sucesivo entre una y otra, en la medida que aumenta la --
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competencia cognoscitiva del niño. Sin embargo, para otros 

autores cada una de las formas de juego tiene una vida pro-

pia permanente. contr1buyendo en forma especial a las capacl 

dades adaptativas del nifto (Newman y ílewman. 1978). 

Una vez explicadas las diversas etapas de desarro

llo del juego. se tratar4 en forma detallada dicho dcsarro-

llo durante la primera infancia. es dectr en el perfodo que 

Piaget denomina usensortomotor~ (de O a 2 aHos}. 

En la primera etapa. sólo hay conductas adaptati·

vas puramente reflejas. Los reflejos se realizan en un con

texto en el que no resultan necesarios, pero como esto pcrm! 

te la consolidac16n del funcionamiento de disposiciones her~ 

ditarias. se considera que ocurre una verdadera adaptación, 

y no una conducta de juego, 

Durante la segunda etapa_ el Juego forma parte de 

las conductas adaptat1vas s1cndo d1ffctl establecer los lfml 

tes entre uno y otro. 51n embargo, comienza a haber una lt-

9era dtfcrenctact6n, stcndo que las reacciones 1ue una vez -

se realizaron con el f1n de observar sus resultados o conse

cuencias. y mediante las cuales el nifio aprende, comienzan a 

ser reproducidas sin que intervenga la acomodacf6n, sin que 
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exista expectativa a sus resultados y por puro placer. Asf 

pues, las reacciones dejan de ser un acto adaptativo comple

to dando lugar al placer de ta asimtlact6n pura, la asimtla

ct6n ~uncfonat. En esto consiste el predomtnto de la astm1-

1ac16n caracterfstfco de las conductas de juego. Se empte-

zan a observar conductas que constituyen fines en sf mismas, 

es dectr juego de pr&cttca. 

Al atravesar por la tercera etapa, no ocurren cam

bios muy notables, pues s6lo ttene lugar una mayor dtfercn-

ctactan entre el juego y ta conducta adaptativa. El niño e~ 

mtenza a actuar sobre las cosas, manipulándolas de tal forma 

que no sdto experimenta el uplacer functonalu stno también -

el "placer de ser la causa" (BOhler y Groas respectivamente. 

citados en P1aget. 196Z). La acctdn sobre los objetos que -

en un principio se realiza con interés o curiosidad, intcr-

vtntendo la acomodac1dn intencional, se convierte en juego -

tan pronto como el ntfio llega a comprender al objeto en cue~ 

t16n y éste ya no le ofrece postb1ltdad de tnvcstigactdn. 

Lo más caractcrtsttco de la cuarta etapa, es que 

se aplican los esquemas conocidos a nuevas situaciones, es 

decir que la experiencia sensortomotora con un objeto deter

minado (por ejemplo, tomarlo, agitarlo, etc.) se tnternaliza, 

siendo posible repetirla y aplicarla a otros objetos o en si 
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tuaciones nuevas. Esta apltcacidn se extiende a un contexto 

lúdico cuando se realiza por el simple placer de la acttvt-

dad en s1 y s1n ningGn esfuerzo de adaptacf6n. Por otra pa~ 

te. la fle~ibi1tdad de los esquemas permite que se formen -

combinaciones lúdicas, de tal manera que el niño pasa de un 

esquema a otro. Por ú1ttmo. tiene lu~ar lo que P1a~et deno

~tn4 •rttualizaci6n" de los esquemas, refiri~ndose con esto 

a que los esquemas dejan de llevarse a cabo en su conte~to -

adaptativo para tener lugar mediante la imitactan en una si

tuact6n que no es la ordinaria. Un ejemplo de la rltualtza

cidn se aprecia cuando el n1fto realiza en forMa ritual todas 

las acciones ~uc comúnrnente hace cudndo se va a dormir como 

si realnente fuera el caso, por el simple hecho de ver 1a a! 

mohada. Se consider~ que la ritualizaci6n ~repara el surgi

miento del jue~o simb~lico, pues basta que tos movfmicntos -

habituales del niílo se aco~pa~en de una conciencia de uhaccr 

creer" para que el ritual se convierta en sfnbolo. 

En la quinta etapa. los camb1os se limitan a 9dra~ 

tfzar la transición de las conductas de l~ etapa anterior al 

sfmbolo 1Gdfco. Aquí se dan co~binaciones que a difcrcncta 

de la etapa anterior. no son tomadas de csqucnas adaptatfvos, 

sino que son nuevas y pr~cticdMCntc desde el ~rincipio tte-

nen el aspecto de juc~o. adem!s de que son ~ucho mSs varfd-

das y co~plicadas. Estos cambios ~onllcvan a una mayor ~pr~ 

ximaci6n hacia el simbolismo. Sin embargo. todavTa no exis-
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te la concfenc1a de "hacer creer". pues los esquemas son s1m 

plemente reproducidos sin aplicarse sfmb61icamente a objetos 

nuevos. 

Al alcanzar la sexta etapa. el sfmbolo 10d1co se -

disocia del ritual del que se ortgfnO debido a la abstrac--

c10n progresiva de la accf6n, y toma la forma de esquemas -

simb61fcos. Existen dos condiciones que caractertzan el co

mienzo de la pretensf6n. En primer lugar, los objetos nue-

vos hacia los que se aplican los esquemas no constituyen una 

extens16n de estos, pues se emplean con el Onico prop6stto -

de evocar los esquemas pertinentes, es decir, por puro pla-

ccr. Tomando el ejemplo descrito en la cuarta etapa, de las 

actividades realizadas antes de irse a dormir, el n~~o que -

atraviesa por esta etapa lleva a cabo tales acciones ante un 

objeto cualquiera. en vez de su almohada. o bien sin ningOn 

objeto presente. Esto implica la 1ntervenc16n del sfmbolo y 

la conciencia de "hacer creer". pues el n1~o no se limita a 

aplicar los movimientos habituales ante el cstfmulo tfptco. 

Es evidente entonces que no sOlo hay juego motor. sino que 

opera tanto la tmitaciOn como la as1m11aci0n 10d1ca siendo -

ambas caracterfsticas del juego simb611co. La primera apor

ta el "significado" y la segunda el ''significador" del sfmb~ 

lo (Piaget. 1962). 
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4. Juego de Pretens16n: Caracterfstfcas y Etapas 

El juego de pretens16n se define como una act1vi-

dad de transformacf6n caracterizada por una cualidad de "ha

cer creer" o de ''como sf''• en la que los objetos. acciones -

y/o la conducta verbal se emplean para simbolizar objetos. -

personas y situaciones fmaginar1os (Pfaget; Sutton-Smfth. e! 

tados en McLoyd. 1982). Se han empleado varios términos pa

ra hacer referencia a este tipo de juego. tales como Juego -

fmagfnatfvo. juego de fantasfa. juego de hacer crecr1y juego 

dram&tfco. Aunque estos términos pueden implicar ciertas dl 
fcrencfas. se toman como sfn6nfmos (Fcfn. 1981). Existen v~ 

rfos criterios que especifican lo que es la prctensf6n: 

a) Las actividades familiares pueden ser realiza-

das en la ausencia de materiales nccesarfos o del contexto -

acostumbrado; 

b) las actividades pueden no ser llevadas a su -

resultado común; 

c) los objetos fnanfrnados pueden ser tratados como 

anfmados; 

d) un objeto puede ser sustftufdo por otro; y 
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e) el nifio puede realizar una actividad que con 

frecuencia realiza otra persona. 

(Dunn y Wooding, 19770 Fetn y Apfel. 1979 citados en Fein. -

lSBl). 

La fantasfa es considerada como un recurso interno 

dct n1fto para adaptarse a las demandas arnbtcntales,y como -

una manifestaci6n de Esta, el juego de pretensión tiene las 

siguientes funciones: l) ofrece al niño un camino para asiml 

lar las experiencias novedosas o discrcpantes en esquemas f~ 

ntliarcs {Ptaget, 1951 citado en Newman y Newman, 1978); 

Z} permite la expresi6n controlada de la emoción, de tal ma

nera que tanto la cmoc16n Misma como el blanco hacia el que 

va dirigida, y la persona que la experi~cnta se disfrazan por 

mcd1o del sinbolisMO (Frcud, 1953; 1964 citado en ~e~man y -

Hawman, 1978); 3} es un modo inte9rattvo de resolver proble

mas. dominar y expcl"'imentar roles cmer9cntes (tlcwman y flc'l>l

man, 1978). 

En t6rmtnos generales, la trayectoria de los cam-

bios que ocurren a través del desarrollo en el juego de µr~ 

tensión sigue una cur~a en forma de "u" in~ertida, tnic1~ndg 

se la pretensión durante el sc~undo aílo de vida, tncrcmnntá~ 

dose a partir de los J años hasta el pcrfodo conprendido en

tre los 5 y i años. donde comicnta a decrecer (Pta9ct, 19&2) 

{Píagct. 1962 citado en fein, 1981) {Enrnerich, 1977: ttcthc--
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rfngton, Cox y Cox, 1979; Johnson y Ershler, 19Bl~ Rubin y -

col., 1976; Rubfn, Watson y Jambor, 1978; Sanders y Harper, 

197G; Stonse11er y Jaworskf, 1979 citados en Rubfn y col., -

1983). Por otra parte, se supone que Ta apartcf6n de este -

tfpo de Juego ocurre Junto con un decremento del juego sens~ 

rfomotor o funcional, y que su desaparfcf6n tiene lugar sf-

mul táneamentc al surgimiento del juego con reglas {Pfaget, -

1952) (Pfaget, 1962 citado en Fefn, 1981). 

A continuaci6n se describir& detalladamente el de

sarrollo del juego sfmb61fco, enfatizando los cambios m~s f~ 

portantes que tienen lugar desde la formact6n del esquema 

s1mb61fco hasta la pretensión colectiva. 

Corno ya se mencfon6, Ja prctensf6n se infcfa dura_!! 

te el segundo año de vida. Sin e~bargo, existe acuerdo en-

tre varios autores con respecto a que las primeras nanffestA 

cfones de la prctcnsf6n ocurren entre los 12 y 13 meses de 

edad {Fcfn, 1979). A los 2 aílos, la conducta dominada por 

esquenas sensorfornotores comienza a reproducirse fuera de su 

contexto y en ausencia del objeto coman hacia el que se apll 

ca, surgiendo el esquema sfr1bOlico. En este sentido se dice 

que la conducta se descontcxtual1za, pues habiendo abstrafdo 

el sfgnfficado del objeto, el niílo lo emplea en un contexto 

diferente al ordinario. De este modo las conductas familia

res empiezan a ser repl fea das por medio de gestos al igual -
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que se realizan en la vfda real. 

Otro de los cambios importantes se aprecia cuando 

el niño deja de referirse a si mismo para referirse a otros 

(Fefn y Apfel. 1979) o en t~rmfnos de Pfaget (1962} la "pr.2_ 

yeccf6n de esquemas sfmb6lfcos a nuevos objetos". El esqu~ 

ma sfmb6lfco previamente establecido se aplica a otros obj~ 

tos o personas mediante el mecanismo de la fmftacf6n y las 

relaciones del niño establecidas con otros. Es asf co~o el 

esquema sfmb61fco deja de ser tan rudimentario. pues cuando 

se infcfa la pretensión las acciones comunes se realizan sfn 

adjudicarse a otros objetos o personas. siendo el niño el -

agente activo mientras que los objetos son sólo recipientes 

pasivos de su accf6n. Cuando la conducta deja de ser auto

refcrida, el niílo comienza a manipular los objetos como si -

fueran agentes activos; por ejemplo. pone a dormir a su oso 

de peluche, en vez de pretender que 61 mismo se va a dormir 

(Piagct, 1962) (Heinicke. 1956; tnhelder y col., 1972; Lowc, 

1975; Watson y Fischcr, 1977 citados en Fein. 1981), A ni-

vel verbal esta conducta se aprecia cuando el niílo le habla 

al objeto en vez de hablarse a sf mismo. 

Con la transición de la conducta autorreferida a -

la conducta referida a otros tambi6n está inplfcita la "pro

yección de esquemas imitativos a nuevos objetos" (P1aget, --

1962), que se refiere a la aplicación de conductas a objetos 
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que no se asoc1an con las actividades propias del niílo, sino 

que se derfvan de la imitac10n de modelos; por ejemplo, la -

conducta de telefonear se imtta de una persona adulta. apli

e4ndose a la muñeca. 

la conducta autorreferida comten2a a declinar en~

tre los 12 y 13 meses de edad, y al rntsrno tiempo ~a incrcmcil 

tanda la conducta referida a otros• sobre todo en relac16n a 

las muñecas. pues con respecto a las personas reales casi no 

se manifiesta en las actividades de prctcnstOn durante el ss 
9undo afio de edad (Belsky y Most. 19~1; Fein y Apfel. 1979; 

Inheldcr y col., 1972; Lowc. 1975• 197Q~ ~atson y Fischer~ -

1~77 ctt~dos en Rubín y col •• 1983). Asf pues. como es evi

dente, cuando surue la conducta referida a otros, la conduc

ta autorrcfer1da, menos madura. deja de farnar parte del re

pertorio del niílo (Watson y Fischcr. 1977 citados en Rub1n y 

col •• 19B3). En un ~r1nctpio. las acciones referidas a otros 

aparecen en forma aislada, pera más tarde se coordinan en s~ 

cucnc1as conductualcs ~oc se asemejan cada vez m&s a las ac

tividades de los adultos, tales como cocinar, etc. e Incluso 

a las acc1ones asociadas con roles fa~il1arcs y ocupaciana-

les (Fetn. 1981}. 

Aproximadamente entre los 14 y los 19 meses de ~ -

edad, surge la sustituct6n de objetos o la habilidad de iderr 

t1ficar un objeto con otro (fcin. 1975; Jackowttz y Watson. 



44 

1980; Ungerer, Zelazo. Kearsley y O'leary. 1981; Watson y -

F1scher, 1977 citados en Rubin y col., 1983) (Ptaget, 1962 y 

Nicoltch, 1977 citados en Field y col., 1982). Esta habili

dad ya se encuentra implfctta en la proyecciOn de esquemas -

simb61tcos e imitativos a nuevos objetos, pero entonces para 

que la tdent1ficaci6n fuera posible era necesario aplicar al 

objeto sustituto las acciones asociadas al objeto ausente, -

mientras que ahora dtcha apltcact6n ya no resulta necesaria, 

sino que en forma inmediata y espontánea se identifica un o~ 

jeto con otro. Esta tdentiftcaci6n stmb61tca inmediata se -

aprecia mediante el lenguaje, despu~s de lo cual se realizan 

las acciones imitativas {o acciones asaetadas al objeto au-

sente) sobre el objeto nuevo (o sustituto). 

En la conducta de sustituci6n de objetos, el conp~ 

nente de im1taci6n posibilita la cvocac16n de un objeto au-

sentc. al aplicarse a un objeto presente, lo cual constituye 

el significador. El objeto ausente evocado o representado -

s1mb611camente viene a ser el significado (Piaget, 1962). 

El empleo de objetos sustitutos se incrementa cn-

tre los 19 y 24 meses de edad (Fcin, 1975; Jackowitz y Wat-

son. 1980; Ungerer, Zelazo, ~earsley y O'Lcary. 19el~ Watson 

y Fischer, 1977 citados en Rubin y col,, 1983). lnicialnen

te, para que un objeto pueda ser identificado con otro y por 

tanto sustitufdo por el nismo, el objeto sustituto debe gua~ 
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dar semejanza con el objeto real. Sin embargo. paulattnarncu 

te la condición de semejanza va perdiendo importancia. de -

tal manera que aunque el objeto sustituto no comparta ni una 

sola caractcrfstica del objeto real, es empleado para repre

sentarlo (Fe in y A?fel, 1979). La p6rdida de importancia de 

la scr.H?janza ocurre en la medida en que el significado se dj_ 

socia r.lc la cstirnulaci6n externa inmediata. El objeto sustj_ 

tute se concibe corno un pivote que permite el cambio de ''las 

cosas como objetos de acción" a las "cosas como objeto de -

pensar.liento" (Vtaotsky, 1967; 1978 citado en Rubin y col., -

1903). 

Para Piaget (1926; 19~2 citado en Golomb, 1979) el 

hect10 de que un objeto determinado sea elegido cor.o sustitu

to de otro, no obedece a ninguna regla o ley sino que es un 

~receso arbitrario. Sin embargo, algunas investi~acloncs d~ 

muestran lo contrario. En una de ellas, se obscrv6 que ni-

ílos menores a los 3 años y hasta casi los 6 años de edad re~ 

lizaban elecciones de sustitutos tanto en varias situaciones 

realistas como en situaciones de prctens16n, en base a una -

regla común. Para todos los niños y en todas las situac1o-

ncs, las primeras elecciones se dirigfan a los objetos mSs -

adecuados; luego se elcg1an objetos neutr~les, que no tenfan 

forma ni funci6n distintivao por Oltirno se escog1an los obj~ 

tos lncongrucntcs, siendo evidente una aceptaciOn linitada -

hacia ellos e incluso rechazo, aOn cuando su elecciOn era s~ 
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gerida y fomentada por el exper1.mentador (Gcilomb, 197_9). 

Otra investigaciOn (FC1n y Apfel, 1979) reporta que los ni-

nos son selectivos desde los 12 meses de edad y que ocurren 

cambios en el criterio de selecc16n a partir del ano y medio 

de edad. 

La habilidad para identificar un objeto con otro -

corresponde a un nivel de desarrollo cognoscitivo superior 

al de los cambios antes descritos, pues refleja el dcsarro-

llo del pensamiento representacional. Para Vigotsky (1978, 

citado en Fcin, 1981) dicha habilidad dcscmpeiia un papel de 

gran importancia en el desarrollo del lenguaje. Por otra -

parte, no estS claramente establC!cido !>i la sustltuci6n de -

objetos interviene o no en alguna forma en la adquisic16n de 

los procesos operacionales, pues en un extremo, Pia~et (1966, 

citado en Fctn, 1981) considera que l~ sustituct6n en s~ no 

contribuye al logro de tales procesos. Sin embargo, los re

sultados de una 1nvestigaci6n demuestran que el entrenamien

to en el juego de pretenst6n, incluyendo la sustitución de 

objetos, trae cono consecuencia el 109~0 o el Mejoramiento 

de la conservaci6n, caracterizada por las operaciones de re

verstbil tdad (Golomb, 1979). Asf pues, parece necesario que 

se investigue ampl 1ar.1C!nte la relaci6n entre el juc90 s1mb6lj_ 

coy la adquisición de procesos operacionales. 

Aunque varios estudios demuestran que a los 24 me-
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ses de edad la mayorfa de los nf Hos ya son capaces de efcc-

tuar sustituciones, se ha visto que s61o realizan una susti

tucf6n a la vez, es decir que aan no pueden combinar varias 

de ~stas para conformar escenas completas (Watson y Ffscher, 

1977; Fefn, 1975 citados en Fefn, 1981). Esta fdentfffca--

cf6n simple de un objeto con otro tiene lugar en el mismo ni 
vel de desarrollo que la fdentfficaci6n del propio cuerpo 

con el de otras personas o cosas, donde el nfHo se identifi

ca a sf mismo con otros, simulando su identidad total, o - -

bien s6lo una de sus caracterfstfcas (Fefn, 1981) (Pfaget, -

1962) (Pfaget, 1962 y Nfcolich, 1977 citados en Ffeld y col., 

1982). Este es el inicio de la adopci6n de roles, manffes-

t~ndose a nivel solitario. la adopci6n o representaci6n de 

roles constituye otra de Jas caracterfsticas importantes del 

juego simb611co. teniendo aran relevancia cognoscitiva. pues 

implica la capacidad para mantener una dualidad fmag1nar1a 

de rol. En otras palabras. el n1ílo puede adoptar un ro1 - -

cualquiera y representarlo sin perder su autofdentfdad real, 

de tal manera que s1 Jo desea o si es necesario, abandona e1 

ro1 ficticio (Golomb. 1979) {Fefn. 1981}. 

HSs tarde, aproximadamente entre Jos 3 y 4 aílos de 

edad, se empiezan a formar combinaciones sfmb61fcas que com

prenden Ja fdentiffcac16n de un objeto con otro, y de sr mi~ 

mo con otras personas, con la diferencia de que se coordinan 

en diferentes actos sucesivos, es decir, se construyen esce-
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nas completas en vez de que haya imitaciones atsladas o la -

mera astmtlactOn de un objeto a otro. En estas escenas se -

mezclan tanto elementos de la vida real como irnagtnartos, -· 

stn que exista una secuencia o propósito definido. Dentro 

de estas cornbtnaciones se encuentran tambt~n las que cst~n -

compuestas de episodios que se relacionan con un ser tmagin~ 

rto, stn la tntervenct6n de algún sustituto y stn su extstcrr 

cia real como apoyo para la tmagtnactOn. 

Las combtnactoncs implican tanto l~ tmitactón corno 

la astmilactOn, pero de una manera especial. A diferencia -

de las conductas antes descritas, para que se combinen dife

rentes actos, es necesario que la tmttactOn y la asimilactOn 

se unan, en vez de operar en forma independiente (Piaget, --

196~). Otra de las caracterfsticas que es importante scfia-

lar para estas combinaciones simbólicas es el hecho de que -

el niílo las realiza con el Onico fin de reproducir la reali

dad externa por placer, siendo el sfrnbolo imaginativo el ~e

dto de que se vale con las amplias posibilidades que ofrece. 

Cuando estas combinaciones dejan de reproducir la realidad y 

en vez de ello la corrigen, se convierten en "combinaciones 

compensatorias''. La co~pensación ya formaba parte del juego. 

pero con las combinaciones simb611cas se desarrolla en un rn~ 

yor grado. La compensación se observa sic~~rc que una acciOn 

prohibida se realiza en un contexto de hacer creer. es decir 

cuando en el juego el ntílo actúa corno no se atreverfa a hace~ 
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lo en la realidad.· Una variante de estas Oltfmas combfnacf~ 

nes consiste en neutralizar el miedo por medio del juego. 

Cuando el nffto no compensa ante una sf tuacf6n dfftcft o dfs

placentera, intenta revivirla traslad~ndola al Juego sfmb61! 

co, lo cual le permite aceptarla. En este caso se trata de 

"comb1nacfones de 1fqufdacf6n", en las que se disocia una s! 

tuacf6n de su contexto desagradable, de tal manera que es p~ 

sfble asimilarla gradualmente, incorpor~ndola en otras con-

ductas. En este tipo especfffco de combinaciones es eviden

te la func16n del juego stmb6lico de asimilar la realidad al 

yo, lfber~ndolo de la acomodacf6n (Pfaget, 1962). 

Conforme se va av~nzando en el desarrollo, el sim

bolismo lúdico va tendiendo al pensamiento adaptativo. Las 

"combinaciones simbólicas antlcipatorias'' se enc11entran den

tro de las formas extremas con dicha tendencia. En contras

te con las combinaciones antes mencionadas, aquf interviene 

el aspecto de aceptar una orden o advertencia junto con la -

ant1cipac~On de las consecuencias que ocurrirfan sino ~~ si

guieran. Asf pues. el elemento nuevo es la anticirac10n de 

las consecuencias de la acción, que no por basarse en la ex

periencia ¡iicrde su carácter lúdico, ,ues se presenta como -

una reproducción de la realidad, atribuyéndose a 11n compaílc

ro ima~inario. Las otras combinaciones, cono se habfa men-

cionado, tambi6n inplican una re,roducci6n de la realidad, -

~ero 6sta es ~ura (combinaciones de liquidación), o se acom-
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pafta de elementos imaginarios {combinaciones simples) o bien 

de compensaciones (combinaciones compensatorias) (Ptaget. -~ 

1962). 

Cabe hacer notar que los diversos tipos de combin~ 

cienes tmpltcan un grado cada vez mayor de complejidad. 

Entre los 4 y 7 afios de edad. el juego simbólico -

comienza a perder importancia. sin que esto quiera dectr que 

la frecuencia con que se presenta decrece sino que el simbo~ 

lo va perdiendo su carácter distorsionador 10áico para pcrral 

tir una mayor adaptación a la realidad. y de esta manera se 

acerca a una rcprcsentaciOn totalmente i~itativa de la misma. 

Junto con este caubio del sfrnbolo se dan otras caracterfsti

cas en ~1 juego de esta etapa. Una de c11as se refiere al 

orden en el quu operan las combinac1ones, en contraste con 

la incoherencia propia de las combinaciones antcrtores, 

Otra caractcrfstica consiste en la imitación exacta de la -

realidad en la representación de roles. además de una aten~

ci6n cada vez mayor a los detalles precisos de la~ construc

cionc5 que aconpahan al juego simb6lico. Se observa asl una 

interrclaci6n entra ejercicios sensoriomotorcs y combinncto

nes s1rob01 icas, dando lugar a una reproducción cada vez m~s 

exacta de 1a realidad que se manifiesta en los detalles tan

to de las escenas como de las construcciones, mientras que -

los temas generales del juego conservan su car!cter simb611-
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co (Pfaget. 1962). 

Hasta el momento se ha tratado el desarrollo del -

juego s1mb611co solitario, pues es hasta ta últfma parte del 

tercer aílo de vfda o prfncfpfos del cuarto que llega a ser -

colectivo, denomfn4ndose entonces Juego socfodram~ttco (Pfa

get, 196~) (Pfaget, 1962 citado en Fcin, 1981) (Fein y Ap- -

fet, 1979), constituyendo esta tra.nsfcfdn la última caractc

rfstfca que acompaña al progreso del sfmbolo hacia la fntel.! 

gencfa adaptativa. 

Antes de tratar las caracterfstfcas del jueao so-

cfodram~tfco, es conveniente scílalar la proporc16n en que -

ocurre el juego simbólico solitario con respecto a todas las 

formas de pretensfdn. A los 3 aílos de edad constituye el -

IJX de todas las actividades de pretensf6n, decreciendo uni

formemente a una proporcf6n entre el 6 y 11~ para los 5 afias 

de edad (Hetherfngton y col., 1979¡ Johnson y Ershler, 1901; 

Rubin y col., 1976; Rubfn y col., 1970; Rub1n y Krasnor, - -

1980; Sanders y Harper, 1976 citados en Rubio y col., 1983). 

Sin embargo, a los 6 años de edad constituye el 19~ de todas 

las actividades de pretensi6n (Hcthcrfngto11 y col., 1979 ci

tados en Rubín y col., 1983). Corno se puede apreciar, lil -

trayectoria de este tipo de juego en el desarrollo es en fo~ 

ma de ''u". El incremento de la pretensi6n solitaria a los 6 

años de edad se atribuye a la pr~ctfca de los juegos socia--
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Tes con reglas que surgen precisamente en este momento. Se 

supone que el nfflo que se compromete en el juego social con 

reglas. recurre al juego solftarfo para practicar y consoli

dar las habilidades necesarias en la partfcfpaci6n del prf~~ 

ro (Rubfn y col •• 1983). 

Volviendo al Juego socfodram~tfco. se encuentran -

como componentes y caracterfstfcas del rnfsmo. las metacomunl 

cacfones, que se refieren a mensajes que dan fnforrnacf6n - -

acerca de c6mo otro mensaje {sea verbal o no) debe ser fntc~ 

pretado. Se ha visto que el contenido de los mensajes em--

ple~dos para comunicarse sobre las actividades de pretensión 

varfa en función de la edad, siendo los canbfos m~s notables 

en Ja$ comunfcacfones acerca del rol del campanero y de los 

planes de juego. Sin embargo, independientemente de la edad, 

los niños tienden a ser m~s comunicativos con respecto a sus 

propios planes que con respecto a los de sus compañeros o a 

los que tienen en cornfin (Garvcy y Berndt, 1977 citados en 

Fein, 1981}. 

Otro componente de la pretensf6n social o del jue

go socfodrarn~tfco se refiere a la adopcf6n de roles, de 1a -

que ya se habfa hablado, pero en un contexto solitario. Ah2 

ra es una actividad social, pues los niños o participantes -

del grupo de juego se relacionan entre sf en base a roles -

compatibles con un tema determinado, es decir, hay una dffe-
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renc1act0n de roles que lleva a que éstos se complementen -

(Fein, 1981) (Piaget, 1962). De acuerdo con Fetn (1981) los 

roles pueden ser recfprocos o reflejar relaciones sociales -

que se complementan (como padre-hijo), o bien pueden ser con 

ductuales. cuando la actividad que im~lican no se conplemen

ta con el rol del compañero. Por su parte, Garvey y Berndt 

(1977. citados en Fein 1981) identifican de manera m4s espe

cff1ca cuatro tipos de roles dramáticos: lº roles funciona-

les, definidos como los que est4n organizados por un objeto 

o actividad (por ejemplo, ser el conductor de un carnt6n); --

20 roles relacionales, considerados como los roles fa~tlta-

res que implican relaciones complementarias (por ejern~lo, m~ 

dre-hijo, esposa-esposo). que como es evidente, coinciden 

con los "recfprocos" de Fein¡ cabe scftalar que estos roles -

pueden nanifestarse junto con los funcionales; 3º roles de 

car~cter, que consisten en actividades habituales o en ocup~ 

ctones tfpicas (por ejemplo, policfa, cte.), o en papeles -

ficticios {caracteres con nombres propios)¡ dentro de esta -

misma categorfa est~n inclufdos los personajes que aparecen 

en cuento~ y en televisión; 4º roles ~erif6ricos, hacia los 

que el nifio se dirige, pero sin asumir su Identidad en ntn-

gan monento (por ejemplo, amigos reales o imaginarlos), 

De acuerdo con estos mts~os autores. los roles re

lacionales son los que se actOan con m5s frecuencia. Los r.s, 

sultados de una investtgac16n apoyan este hecho (Matthews, -
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1977 citado en Rubtn y col., 1983). Se descubr16 que los ni 

ños mAs pequeños (3 afias de edad) realizaban las actividades 

de juego asociadas con roles relacionales en forma muy apeg~ 

da a las expectativas de la vida real. En cambio, los niños 

de rnayor edad {5 años) cxtend1an dichos roles m~s all~ de -

sus experiencias interactivas personales, incorporando rela

ciones observadas en otros (como la relact6n entre esposos). 

En términos 9cncrales, con el aumento de edad, los roles de 

pretens16n as1 como los temas de juego relacionados con 

ellos, eran m~s elaborados e imaginativos, ya que con fre- -

cucncia involl1craban terceras personas imaginarias {por eje~ 

plo, un niño representa la vfctima y otro el defensor que -

persigue a un villano imaginario}. Otro estudio (lwana9a. -

1973 cttado en Rubtn y col., 1983) indica que los niños de 3 

años de edad, cuando se co~prometen en la pretenc16n grupal 

con diferentes roles ast9nados, tend1an más a actuarlos en -

forma independiente que los niños mayores (5 ai\os}. quienes 

desarrollaban mSs bien relacton~s de roles complementarios -

que un1an las diversas actividades de los participantes por 

medio de conductas rec1procas apropiadas. se ha reportado -

que existe un gran incremento de la conducta basada en las -

relaciones rec1procas entre los 3 y los 5 años (Fein y Stork, 

en prensa citados en Rubtn y col., 1983) (Fein y Apfel, 1979). 

Otro de los aspectos que marca distintos niveles -

de madurez con respecto al desempeño de roles, se refiere al 
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grado de alejamiento de la realidad concreta que estos 1mpl! 

can. Asf pues, recientemente se ha dfferenc1ado el juego de 

fantasfa tem4tfco del juego de fantasfa soc1odram~t1co - -

(Saltz y Brodfe, 1982; Saltz, Ofxon y Johnson, 1977; Saltz y 

Johnson, 1974 citados en Rubfn y col., 1983). En el tem&tf

co los niños desempeñan roles fantfstfcos que se relacionan 

muy poco con su vida diaria (por ejemplo, caracteres de cUCQ 

tos, de la televfsfdn, etc.}, mientras que en el socfodram! 

ttco los roles representados son m&s familiares (por ejemplo, 

jugar a la casita, a la escuelita, etc.), 

También se ha visto que en las interacciones de -

los niños de 4 a 6 años de edad hay negocfacfones y comunfcA 

c16n con respecto al desempeno de rotes (Fein. 1979; Hatthews. 

1978; Sutton-Smith. 1971 citados en Rubin y col •• 1983). - -

mientras que en el juego de los ninos de 1 y 3 aílos de edad 

no aparecen. adem&s de no manifestarse interacciones socio-

dramáticas o de fantasfa grupal en forma espont8nea. quiz&s 

debido en parte a la incapacidad para producir y comprender 

mensajes que comuniquen que se trata de juego (Garvey y -

Berndt. 1977 citados en Rubfn y col .• 1983). 

Una vez que la pretens16n ha llegado a ser social, 

manifestSndose con las caracterfsticas antes descritas, se -

observa un incremento desde su inicio hasta tos 6 años de -

edad (Corsan, 1979; lwanaga, 1973; Manwell y Mengert, 1934; 
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Rubfn Y col., 1978; Sanders y Harper, 1976; Sm1lansky, 1968 

cftados en Fefn, 1981). Posteriormente, entre los 7 u e aílos 

y los 11 6 12, tfene Jugar su dectfnamfento, siendo el sfmbo-

lo cada vez menos dfstorsf onador y al mismo tiempo cada vez 

mSs aproximado al trabajo adaptativo. Adem~s existe una coo~ 

dfnacf6n creciente de roles y una expansión de la socfattza-

cf6n que conlleva a una adaptación social cada vez mejor. En 

este momento, el juego simb61 feo, convertido en sólo una re-

producción exacta dP ta realidad. se evoca con el único fin -

de proporcionar un apoyo a la comprensión inteligente. Asf 

pues, el sfmbolo deja de tener como propósito la asfmjlaci6n 

de la realidad al yo, sustltuy6ndolo por el de la adaptacf6n 

a la misma (Piaget, 1962). 

Con respecto a la proporción del juego de prelen- -

sidn social en relacf6n con todo el juego imaqfnatfvo, se su

gfere que su desarrollo tiene forma de ''u" invertida. Es asf, 

que a los 3 años de edad constituye el 10: de todo el jue90 -

de fantasfa Uohnson y Ershler, 1981 citados en Rubln y col., 

J983); a los 4 años incrementa a una proporcf4n entre el 74 y 

80~ (Hetherfngton y col., 1979; Johnson y Ershler, 1981; Ru-

bfn y col., 1976; Rubín y col., 1978 citados en Rubfn y col., 

1983}; a los 5 años decrece constituyendo entre el 68 y el 

71Z (Hetherfngton y col., 1979; Rubln y col., 1978 citados en 

Rubfn y col., 1983) y decrece aún m§s a la edad de 6 años, en 

donde cuenta con una proporcidn del 65% (Hetherfngton y col,, 
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1979 citados en Rubfn y col •• 1983). 

5. Papel del Lenguaje en el Juego de Pretens16n 

Se ha sugerido que varias habilidades. tales como 

la permanencfa de objeto, el juego de pretensf6n y el lengua 

je se encuentran asociados con la aparfcf6n de la representA 

c16n mental durante la infancia (Pfaget, 1962) (Pfaget, 1962 

citado en Corrfgan, 1982). La representaci6n surge cuando -

la fnformacf6n sensorfomotora se aplica a objetos que no es

t&n presentes en el momento y que son evocados por medio de 

significadores. Es en esta evocaci6n donde se observa lo e~ 

ractcrfstico de la representac16n, es decir el que supere 

los lfmitcs del presente, al dejar de basarse en el exterior 

tnmedfato. Para que sea posible que la rcprescntaci6n tenga 

l11gar, es necesario que se unan los significadores que cons

tituyen el medio de evocaci6n de los objetos ausentes. con -

significados que aporta el pensamiento y que permiten rcla-

cionar a los significadores con los objetos presentes. Es -

en este sentido que el lenguaje p11ede intervenir en el juego 

strnb61 leo sfmplificdndo la formaci6n de representaciones y -

social izándolas Antes de que el nlílo sea capaz de utilizar 

los signif1cado1° s del leriguaje es necesario que los aprenda 

por medio de la imitacf6n, que es la que posfbflita la capa

cidad representat1va (Piaget, 1962). 
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Se han realizado 1nvestfgac1ones sobre la retac16n 

existente entre el lenguaje y el juego. obteniendo correla-

cfones entre ambos. Por una parte estos resultados se atri

buyen a la relacf6n que tiene el surgimiento de la capacidad 

representacfonal tanto con el lenguaje como con el Juego. 

Por otra parte, se considera que las correlaciones existen-

tes entre el lenguaje y el juego obedecen a que las secuen-

cfas de éstos en puntos determinados del desarrollo campar-

ten las mismas habilidades especfficas (Ffsher, 1980; Ffsher 

y Corrfgan 1981 citados en Corrigan, 1982). Esta attfma ex

plicaci6n se ve favorecida por el hecho de que se reportan -

relaciones entre et juego y el lenguaje en cuanto al número 

de componentes animados e inanimados. siendo evidente adem&s 

una creciente flcxfbflfdad en la secuencia de ambos (Corri-

gan, 1982). Sin embargo. cabe señalar que en general los e~ 

tudfos del lenguaje y del desarrollo cognoscitivo no aportan 

una evidencia convincente de que el juego de prctcnsf6n sea 

o un prerrequfsfto para el lenguaje y las habilidades cogno~ 

citivas, o un logro simultSneo a ~stos, o una consecuencia 

de haber adquirido dichas habilidades (Fefn. 1981). 

Independientemente de que el papel del lenguaje -

permanezca como algo no esclarecido, el lenguaje o la condu~ 

ta verbal se ha analizado en numerosas fnvestfgac1ones como 

indicador de la fantasfa y de los procesos sfmb61fcos. Esto 

ha sido motivo de crftfca (Hcloyd, 1982). En primer lugar, 
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se considera que mientras no haya evidencia verbal de que la 

conducta de juego tiene el fin de designar a un objeto o mo

delo ausente, no se puede considerar que est~n involucrados 

procesos stmb611cos (Huttenlocher y Hfggfns. 1978 citados en 

Mcloyd, 1982}. En segundo lugar, debido a deffnfctones ope

racionales inadecuadas de estos procesos se puede caer en s~ 

breesttmactones; también pueden hacerse subesttmactones ya -

que algunos casos de fantasfa pueden no ser expresados ver-

balmente {por ejemplo, sustituciones de objetos). 

Como conclust6n, se constdera que el lenguaje con~ 

tftuye un apoyo y reflejo de la pretensión por lo que es vá

lido emplearlo como medio para detectarla. Sin embargo, de

be tomarse en cuenta cada uno de los aspectos mencionados en 

las crfttcas anteriores, para que constituya un medio adecuA 

do. 

6. Factores que determinan el Juego de Pretensi6n 

6.1 Estructura de los objetos 

Se ha visto que las caracterfsttcas de los objetos 

constituyen uno de los factores que afectan al juego de pre

tensidn. Un ejemplo de esto, lo ofrece una 1nvestigac16n en 

la que se comprueba la teorfa del desarrollo del Juego simb~ 

lico de Piaget. Los resultados indicaron que los ni~os más 

pequeños (18 meses) escogfan como objetos sustitutos o s1gn1 
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ficadores (en términos de Piaget) a aquellos ffstcamente si

milares al objeto referente o significado (en términos de -

Pfaget), y realizaban acciones que eran apropiadas a la fun

cf6n de estos objetos, es decir acciones funcionales; por -

ejemplo, el atribuirle a un palo la funcf6n de un lápiz, ej~ 

cutando los movtmfentos relacionados con la acci6n de escri

bir. Sin embargo, Jos niños de mayor edad (34 meses} no cs

cogfan objetos sustitutos que guardaran semejanza con el ob

jeto referente y tampoco ejecutabün acciones funcionalmente 

apropiadas a éste. En otras palabras, con el aumento de - -

edad ocurrfa el uso sfmb611co de objetos ffslcamentc dtfcre~ 

tes a aquellos empleados en la vida real y la expresi6n de -

stmbolos stn valerse de acciones funcionales (Un~ercr y col., 

1901). los dos tipos de acciones reportadas en esta invcstl 

gac16n coinciden con los que otros autores han dcnomfr1ado -

haccfones apropiadas con respecto a las funciones especffi-

cas y los usos sociales del objeto''• y ''acciones Indiscrimi

nadas", que se refieren a la aplfcac16n de una accf6n senso

rlomotora determinada en una variedad de objetos, sin atender 

a sus caracterfsticas particulares (como textura, forma, - -

etc.), o bien a la aplfcacf6n de una variedad de acciones 

sensorfomotoras en forma sfmflar a un objeto determinado, 

stn ser evidentes ajustes para sus caracterfstfcas partfcul~ 

res (Rosenblatt, 1977; Zelazo y Kearsley, 1980 citados en R~ 

bfn y col., 1983). Con respecto a la transfcf6n de las -

acciones funcionales a las acciones indfscrfminadas, los re-
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sultados de otra 1nvest1gaci6n corroboran que conforme se -

avanza en edad decrece el uso convencional de los objetos. -

mientras incrementa su uso novedoso, al emplearlos para re-

presentar a otros objetos no presentes {fe1n y Apfel. 1979). 

El hecho de que los n1nos a cferta edad (menor a -

los dos a~os) puedan ~retender s6to ante objetos sustitutos 

que se asemejen a los objetos referentes. teniendo dificult~ 

des para pretender que un objeto estructurado sea otra co-

sa, ha sido evidente en otras investigaciones (Elder y Pede~ 

son, 1978; Fetn, Jackowitz y Watson. 1975 cftados en Peder-

son y col .• 1981). La dificult~d ante los objetos estructu

r~das se observ~ claramente en la preferencia por objetos -

con f11nc1ones ambiguas en el momento de sustituir (Jackow1tz 

y Watso~. l9BO citados en Rubin y col., l9B3). Tambi~n se 

ha visto •¡1,e la diftcultad que presentan los niílos para 

transformar un objeto en otro se debe a que los objetos sus

titutos tienen una alta probabilidad de provocar respuestas 

manipulativas. Esto se explica mediante la considcraci6n de 

que los ni~os conocen la funci6n apropiad~ de los objetos 

sustitutos y por ello se niegan a emplearlos en una forma 

inapropiada. Asimismo. se atribuye a que los objetos susti

tutos provocan accfones 1ncompat1bles cGn la'. activlda~cs de 

pretensión, lo cual apoya la tdea de Vygotsky de qu~ las ac

ciones ejercen 1nterfercnc1a en 1as actividades representa-

clonalcs en los ni~os pequefios (Pcderson y col., 1961), pue~ 
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to que si el objeto tiene una alta probabilidad de provocar 

respuestas manipulativas incompatibles a la actividad de pr~ 

tens16n. el niño pequeño se ve motivado a manipular el obje

to de acuerdo a su funci5n. impidi6ndole esto transfor~1arlo 

en otro. Al mismo tiempo. se reporta que para el niño resul 

ta m~s fScil transformar en esta condici6n que en la condi-

c16n de objeto ausente (Jackowitz y Watson. 1980 citados en 

Rubin y col., 1983). Sin embargo, los resultados de otro e~ 

ludio indican precisamente lo contrario (Elder y Pedcrson, -

1978 citados en Rubio y col •• 1983), señalando la necesidad 

de una 1nvestigaci6n más profunda al respecto. 

Otra investigación {Mcloyd, 1983) indica c6mo afc~ 

tan los objetos de nlta y de baja estructura en el juego de 

pretens16n. los objetos de alta estructura favorecen el ju~ 

go de pretcnsi6n no interactivo en los nifios de 3 años y me-

\ dio de edad, es decir que ante tales objetos los niños mani

fiestan juego solitario o paralelo. pues no muestran intento 

de interactuar ni de comunicarse con el otro, Este resulta

do apoya la consideración de El 1 Kon1n de que el juego de pr~ 

tensión temprano se caracteriza por el uso apropiado de obj~ 

tos que tienen funciones convencionales estrictas. Además, 

es consistente con los resultados reportados por Jcffrec y -

McConkey (1976), as, como con la explicaci6n mencionada ant~ 

rtormente de Pederson y col. {1981} con respecto a la dift-

cultad que tienen los nlnos pequeños en transformar un obje-
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to en otro. Tamb1~n cotnctde hasta cierto punto con otra in 

vesttgación {Pulaski. 1973 cttado en Rubtn y col •• 1983} en 

la que se compararon los efectos de materiales altamente es

tructurados y moderadamente estructurados en el juego de ni

ños preescolares. siendo evidente que ante los primeros el -

juego se limitaba al contenido que sugerfan mientras que con 

los segundos el juego era variado e inventivo. Sin embargo, 

los resultados de otra investtgact6n (Fields citado en Fetn, 

1981 en prensa) demuestran claramente lo contrario, pues an

te una caja altamente estructurada se observó m~s pretcnst6n 

que ante una menos estructurada. La divergencia en este as-

pecto se atribuye a diferencias en edad y en nivel socioeco

n6mico de las muestras que participaron en cada uno de los 

estudios, dado que e11 el primero los sujetos eran de mayor 

edad y rerlenecientcs a la clase media, mientras que en el 

segundo no sólo contaban con rnenor edad sino que pertenectan 

a la cl~se baja {Fein, 1981 citada en Rubin y col,, 1983}, 

Como puede apreciarse, todas las caracterfsticas -

de los objetos anteriormente mencionadas se encuentran en e~ 

trecha relaci6n ya que si el objeto posee una alta estructu

ra, ex1ste mayor posibilidad de que sea manipulado de acuer

do a su función, y al ~ismo tiempo hay menor probabilidad de 

que sea transformado r.n otro, interfiriendo esto con \a pre

tens16n. 
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El juego de pretensión cooperativo de los niños de 

5 aftos de edad. no se ve afectado por la estructura de los -

objetos. estando esto también de acuerdo con El 'Konin, quien 

considera que los niños mayores no se basan tanto en los ob

jetos concretos para comunicar el significado que desean 

pues cuentan con las habilidades lingüisticas para ello. Ad~ 

m&s se vio que los objetos de baja estructura favorccfan las 

sustituciones, mientras que los objetos de alta estructura -

incrementaban la frecuenc1a de la onomatopeta y la variedad 

de los temas de pretensi6n, Aunque cabrfa esperar m~s juego 

de pretensión con los de baja estructura, debido a que care

cen de una función estricta, esto no pudo comprobarse - - -

(Mcloyd. 1983). 

Adem~s de las caracterfsticas antes mencionadas, 

la complejidad de los objetos de juego tambi6n afecta al ju~ 

go imaginativo. Se ha visto que el grado de complejidad del 

objeto no necesariamente propicia una mayor actividad de juc 

go. sino que más b1en fomenta la exploración manipulattva, -

aunque esto varfa con la edad, los niños de 7 anos de edad 

exploran el objeto en relación directa a la complejidad del 

mismo, mientras que los niños de 2 años manifiestan mayor e~ 

ploract6n ante los objetos moderadamente complejos, en comp~ 

ración con los muy simples o los muy complejos. Además los 

dos grupos de edad manifiestan más juego ante los objetos -

simples que ante los complejos (Switzky, Haywood, e Isett. -
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1974 citados en Newman y Newman, 1978), por lo que s1 se de

sea observar juego fmagfnatfvo lo m&s recomendable es poner 

a dfsposfcf6n de los nfnos tos primeros. 

También afecta al juego de pretensión tos materia

les en sf que se ofrecen al nfflo. Se ha visto que el uso de 

materiales artfstfcos tales como pinturas. crayolas. tijeras, 

etc •• se correlacionan negativamente con la cantfdad de jue

go de pretensfdn, posiblemente debido a que dichos materia-

les se prestan m&s a otros tfpos de juego (Tfzard, Phflps y 

Plewfs, 1976 citados en Rubin y col., 1983). Al mismo tiem

po se ha visto que materiales semejantes tales como la plas

tfl fna, la arcilla, la arena y el agua se asocidn con el ju~ 

go no social (solitario y paralelo} y con el juego funcional 

o sensorfomotor (Rubfn. 1977a 0 1977b citado en Rubfn y col., 

1983}. Por otra parte. parece ser que los materiales en sf 

se combinan con el tipo de juego en cuanto a sf es sol l tarlo 

o fnteractfvo. Así lo demuestra un estudio longitudinal {R!! 

bfn y Selbel. 1981 citados en Rubfn y col., 1983), en el que 

los nf~os manifestaban juego fmagfnativo con bloques cuando 

interactuaban entre sl, y en cambio con los mismos bloques, 

estando solos mostraban una conducta predominantemente cons

tructiva. 

Ademcfs del tf po de material, la cantidad del mismo 

también ejerce fnfluencfa en la conducta de juego a nivel s~ 
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ctal. de tal manera que existe 'mayor probabtltdad de que oc~ 

rra tnteracct6n social cuando hay escasos objetos o no los -

hay en \a sttuact6n de juego (Bjorklund. 1979; Eckerman y -

Whatley, 1977 citados en Rubio y col •• 1983). 

6.2 Famtltartdad ante los objetos y las personas 

La familiaridad constituye otro de los aspectos -

que afecta al juego de pretensión. de tal manera que si ésta 

no extste hacia los objetos de juego, la µretens16n se inhi

be (Fetn. 19&1; Hutt. 1970¡ Schwartzman, 1978 citados en - -

Mcloyd, 1982) (Hutt. 1966; Vltestra, 1978 citados en (;ohen. 

1980). 

la famtltar1dad con las personas durante el juego 

es otro de los factores que determinan la pretenst6n. influ

yendo también qu~ persona es, Si la persona es familiar ~ ~ 

(por ejemplo, la madre), la pretensión se incrementa y si no 

lo es decrece lMatas y col., 1978 citados en Fein, 1981). 

Por ello es recomendable al realizar una invcst1gaci6n. ob·· 

servar el juego en forma cubierta o indirecta {Mcloyd, 1982), 

a menos que el observador haya interactuado en una forma cá· 

lida previamente con el nino (Pintlcr, 1945 citado en Fein · 

1981). 

Una investigaci6n Indica que cuando las niñas juegan solas o 
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con sus madres se involucran en un juego creativo mientras -

que los niños se involucran en este tipo de Juego con los -

compañeros. siendo en este caso aún mSs creativo que el de -

las niñas (Cohen. 1980). 

Con respecto a los compañeros. se han realizado n~ 

merosas fnvest1gac1oncs que aclaran los efectos de la fam1--

11aridad. En una de estas 1nvestigactones se comparó el ju~ 

90 libre (en sus hogares) de niños de 19 meses de edad solos 

y en presencia de un compañero. Se yfo que en ista Qltima -

condición los niños tcndfan m!s a explotar propiedades ant

cas de los objetos y a emplearlos en una forma no literal; -

en otras palabras, mostraban un Juego mSs sofisticado que los 

niños que se encontraban solos (Rubenstetn y Howes, 1976 ci

tados en Rubin y co1,. 1983), Otra 1nvestlgac16n reporta r~ 

sultados similares, pues niños de 3 años de edad que jugaban 

con compañeros familiares mostraban mayor complejidad en el 

juego dram~t1co, adem~s de presentar una mayor proporción de 

~stc que los niños cuyo campanero de diada no era familiar -

(Ooyle, Connoly y Rivest, 1980 citados en Rubin y col,,1983). 

Estos resultados llevaron a sugerir que el hecho de partici

par con compañeros familiarc~ a~incra la probabilidad de la 

observación pasiva y de la actividad solitaria, y al mtsmo -

tiempo incrementa la probabilidad de que ocurra intercambio 

verbal, ffsico y juego de pretensión (Rubenstein y Howes, --

1976; Ooyle, Connoly y Rivest, 1980 citados en Rub1n y col,, 
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1983). 

En otro estudio donde se aparearon nfños de 4 años 

de edad que ya se conocfan, se observ6 la conducta de 

juego libre en tres sesiones. siendo evidente que con el au

mento de la familiaridad hacia el compañero tenfa lugar un -

incremento correspondiente en la proporc16n del tiempo dedi

cado al juego de fantasfa. Asimismo. se aprect6 un fncremen 

to en las transformaciones que implican una abstracc16n rcl~ 

t1vamentc independiente del objeto concreto, transformacfo--

nes que requieren de un funcfonamfento cognoscitivo m&s com

plcjÓ y que reciben el nombre de ideacfonalcs (Mathews. 

1977b; 1978a citados en Rubfn y col •• 1933). 

Cabe señalar que el sexo del campanero tambf~n -

afecta al juego imaginativo, Una tnvcsttgact6n indica que 

cuando se aparea a un nfño con un compaílero del mfsmo sexo -

hay una mayor tendencia a explorar objetos novedosos. dedi-

cando menos tiempo a los juguetes familiares. en comparactdn 

a un niño solo o apareado con un compañero del sexo opuesto 

(Rabtnowttz, Moscly Ffnkel y HcClfnton, 1975 citados en Ru

bfn y col., 1983). Como consecuencia puede suponerse que -

hay menor probabilidad de que se manifieste juego de prctcn

sfdn en la primera sttuactdn que en las dos Olttmas. 
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6.3 Características del espacio de juego 

La densidad del espacio de juego constituye otro -

de los aspectos que afecta al juego dram5tfco. Se ha vfsto 

que la reducci6n del espacio de juego con e1 mismo namero de 

personas trae como consecuencia un decremento en la activi-

dad ffsfca y un incremento en el contacto ffsfco. Por otra 

parte. cuando existe un gran nümero de personas en el espa-

cfo de juego se incrementa la incidencia del juego de preten 

s16n y curiosamente tambf~n la conducta de espectador (Peck 

y Goldman, 1978 citados en Rubfn y col •• 1983}. 

El hecho de que el espacio de juego sea interior o 

exterior también influye. Cuando el juego se desarrolla en 

un espacio exterior o al aire libre se observa una mayor ten 

dencia hacia la pretens16n en los n1ños preescolares de ma-

yor edad. Cuando a estos niños se les da la pos1bil1dad de 

elegir entre jugar en un espacfo exterfor y uno interior, -

muestran preferencia por el prfmero pasando m~s tiempo ahf -

en comparacl6n con los preescolares m!s pcque~os {Sanders y 

Harper, 1976 citados en Rubin y col .• 1983). 

Una 1nvc~tlgac16n indica los efectos de la calf-

dad del esp<lcio exterior ~n el juego. Se compararon las fo~ 

mas del mismo que ocurrfan en un patio de juego creativo, -

con amplias variedades de equipo m6vf1. y por otra parte en 
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un patio tradicional con un equipo ffjo y convencional. Se 

observ~ con mayor frecuencia juego funcional en éste últfmo. 

mientras que en el primero se man1festaba en mayor grado ju~ 

go fmagfnativo. En ninguno de tos dos campos de juego fue -

evidente el juego constructivo, corroborando este hecho que 

tal forma de Juego ocurre con mayor frecuencia durante el -

juego libre de los nfnos preescolares en espacios interiores 

(Campbell y Frost, 1978 citados en Rubfn y col .• 1983} (Ru-

bin y col •• 1983). 

Parece ser entonces que sf se de~ea observar juego 

fmagfnatfvo, conviene reunir varias personas en el espacio -

de juego, procurar que ~ste sea exterior disminuyendo la prQ 

babflfdad de que tenga lugar el juego constructivo. 

6.4 Personalidad 

La personalfdnd del nifio tamh16n determina al jue

go simb6lico 0 ya que se considera que la tendencia a compro

meterse en este juego refleja una dfmensi6n estable que da -

lugar a una diferencia individual. Dicha estabilidad ha si

do comprobada a trav6s de situaciones (Oansky. 1980; Bach, -

1945~ Doshf. 1965; Fein, 1979; Kessen y Fefn. 1975 citados 

en Fefn. 1981) y del tfempo aunque por pPrfodos cortos 

(Enslefn y Fefn; Frcyberg, 1973; Sfnger y Sfnger. 1976 cita

dos en fein. 1981). Sin embargo, al mismo t1empo se ha vis-
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to que esta dtmensi6n puede ser rnodif1cada por medio de en-

trenamtento (Singer. 1973 citado en Fetn. 1981). El juego -

de pretensión refleja una tendencia general a emplear proce

sos imaginarios al tratar con eventos de la vida real 

(Sherrod y Stnger, 1977 citados en Fefn, 1981). Por lo tan

to, los niftos que cuentan con esta tenden~ill ,rnantfestar!n m!_ 

yor juego de pretensión que los nffios que carecen de ella. 

En base a esta supostct6n, se han investigado las diferen- -

etas individuales en cuanto a la fmag1nact6n de los nt~os, -

con el propósito de evaluar su predfsposicf6n para el juego 

tmaginattvo. Se reporta que los nf~os de edad escolar con -

predfspostciones tmagfnattvas m&s altas son menos impacten-

tes, más creativos en la narrac16n de cuentos y adem!s pasan 

más tiempo con sus padres, sin embargo, estos resultados de

ben tomarse con cautela dado que no se cuenta con la confia

bilidad de las variables (:.inger, 1973 citado en Rubin y - -

col., 1983). 

Por otra parte, se han reportado diferencias indi

viduales con respecto al estilo e~ juego simb6lico, en otras 

palabras, se han identificado dos patrones de conducta que 

manifiestan consistencla a través de diferentes materiales y 

situaciones. El primero de estos estilos implica un enfoque 

en los objetos, pues la actividad simb6lica se centra en la 

exploracl6n de las configuracione~ y de las propiedades ffsi 

cas de los materiales de juego, siendo empleados como si -
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fueran bloques de construcci6n. El segundo fmplfca un enfo

que en las personas, pues se crean una variedad de situacio

nes, tratando a los materf~les como medios para la fnterac-

c16n social. los ninos que manifiestan el primer estilo re

ciben el nombre de "imitadores» {Wolf y Gardner, 1979), y -

describiendo su conducta en forma m&s detallada, puede deci~ 

se que experimentan curiosidad sobre las funciones de los o~ 

jetos, los nombres que pueden d~rseles, las posibilidades de 

exploracf6n y varfacf6n que ofrecen, sin interesarse en la -

comunfcac16n o recreac16n de la cxpcrfcncfa personal; de he

cho, muestran incapacidad para utilizar los objetos de juego 

en un contexto social y comunfcatfvo. En contraste, los - -

"dramSticos'' (Wolf y Gardn~r. 1979), nombre con el que se d~ 

signa al otro estilo, !;C interesan mJrcadar.icntc por el amblen. 

tt? humano. fncluyel\do las actividades. los pensamientos y -

los sentimientos de los dem~s. asf como la forma en que po-

drfan ser contactados y ~rectados. En este caso, la mayor -

parte de la energfa se dedica a la comuntcaci6n efectiva con 

otros y a compartir sus experiencias, sfn que se aprecie la 

tendencia a investigar las propiedades ffsicas de los mate-

rlales. En cuanto al juego sfmb611co, pueden mencionarse -

tres diferencias generales. En primer lugar, con respecto a 

las bases para transformar lo~ objetos en el transcurso del 

juego, los imitadores realizan dichas transformaciones bas&rr 

dese en semejanzas visuales (por ejemplo, usar la cuchara SQ 

pera como cono de helado), mientras que los dramSticos ac- -
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túan con relativa independencia de la semejanza visual a la 

hora de transformar (por ejemplo. cualquier objeto que puede 

ser sostenido se puede usar como cono de helado). En segun

do lugar. en cuanto a la habilidad para representar rutinas 

familiares o experiencias stgntficattvas, los imitadores la 

manifiestan a un nivel primitivo, y rara vez en forma espon

tánea: en cambio los dram!ticos la muestran con frecuencia, 

incluyendo los detalles y a un nivel m6s bien sofisticado. 

En tercer lugar, en relación con la ~abiltdad para tratar ªA 

pectas completamente tmagtnartos, los imitadores muestran tn 
comodidad ante un objeto de este tipo, al grado que con fre

cuencia demandan que un artfculo real se introduzca al juego; 

por el contrario, los dram!t1cos introducen cspont!neamente 

desde temprana edad contenidos completamente 1mag1nar1os ta

les como compaíleros imag1narios y el empleo de gestos para -

implicar la presencia de objetos ausentes. 

Otra diferencia general que es importante mencio-

nar s1n corresponder estrictamente al juego simb6l1co se re

laciona con el peso que tienen los componentes de cualquier 

acto stmb611co para uno y otro estilo. Estos componentes 

son de acuerdo con Werner y Kapllr (1963, citado~ en Wolf y 

Gardner, 1979) dos agentes· el sf mismo y el otro: y por - -

otra parte los dos aspectos del significado: el significador 

y el significado, cuya interacci6n din§m1ca es lo que consti 

tuye el acto simb611co. Al parec~r los imitadores caneen- -
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tran sus esfuerzos en el proceso de interpretar el signfffc~ 

do. para lo cual exploran el mundo de los objetes. capturan

do sus caracterfstfcas en significadores adecuados. Por su 

parte. los dram4t1cos parecen colocar mayor énfasis en la -

unf6n existente entre el sf mismo y el otro. estableciendo -

comunfcacf6n con los dem4s participantes durante el interca~ 

bfo. 

Estas diferencias de e~tflo comienzan a manifesta~ 

se desde los 12 meses de edad, consistiendo m&s que nada en 

un énf~sfs mayor en cualquiera de los dos patrones de condu~ 

ta que implican. pues el hecho de que un niño tenga uno de -

los dos estilos no le impide realizar lo que un niño del 

otro estilo hace a la misma edad. Cada estilo co~prcndc un 

patrón de conducta caracterfstico que se manifiesta en la ac 

tividad espont.inea del niflo a lo largo del tiempo. Para el 

segundo año de vida. se pronuncian tales diferencias, hacien 

do parecer al imitador como menos sofisticado simb61icamente 

o mSs conservador imaginattvamente que el dram~tlco. Par~ -

el tercer año de vidil (o de los 24 a los 36 meses) ::e empie

za a observar el uso de ambos estilos de juego para complc-

mentarse aunque todavf~ existe la preferencia hacia alguno -

de ellos. Los relatos que hacen lo; dram~ticos han evoluci~ 

nado a tal grade que con frecuencia necesitan habilidades CR 

rrcspondiontes al otro estilo. De igual forma, las constrU.f_ 

cienes de los imitadores empiezan a requerir secuencias esp~ 
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cff1cas de eventos (Wolf y Gardner 0 1979). 

Independientemente de los estilo!: de juego simb61! 

co. ciertas emociones repercuten en el funcionamiento del -

juego imaginativo, aunQue no constituyan un aspecto permanen 

te de la per5onalidad del nino. Si el nifto ha sido sometido 

a una experiencia frustrante inmediatamente antes del momen

to de juego. el contenido de éste muestra un incremento de 

agresividad (Bach, 1945 citado en Fein, 1981). Además, si 

existen altos niveles de ansiedad, el juego se ve alterado 

(Erikson. 1940¡ Fincman, 1962; Gould, 1972¡ Hartlcy y col., 

1952 citados en Fein, 1981). 

6.S Televisi6n 

Al parecer. los efecto!: que .Jjerce en el juego ima

ginativo c 1 ver la tcicvisi6n no se han esclarecido todavfa. 

Por una parte se sugiere que una de las funciones m4s impor

tantes de la televisi6n es que contribuye a la conducta de 

fantasfa (Schramm. Lyle. y Parker, 1961 citados en Rubin y 

col,. 1983). Por otra. las 1nvest1gatlones que se han cen-

trado en el ju~ o de pretens'.6n ind1c1n que los niños que d~ 

dican gran parte de su t1~mpo a ~er tel~visi6n, juegan en 

forma menos imaginativa que sus compañeros que la ven duran

te menos tiempo (Singer y Singer, 1979 citados en Rubin y -

col •• 1983). 
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Independientemente de cu41 es la influencia de Ta 

telev1si6n en el juego imaginativo, pa~ece haber acuerdo en 

cuanto J que puede promover una actitud general de pasfvtdad 

{Newman y Ncwman. 1978) asf como de mayor obediencia (Fefn -

en prensa citada en Rubfn y col., 1983). 

Se ha visto que los nf~os que ven entre 4 y 5 110-

ras de televfsf6n al dfa muestran una tendencf3 menor a com

prometerse en el Juego de diversas formas. incluyendo el sfm 

b6l feo (Ncwm.ln y NC!wman, 1978). 

La posici611 rn~s aceptada con respecto a los cfec-

tos de la televlsi6n en el Juego de fantasfa parece ~er la -

que toma en cuenta el contcni~o de los progr.lma~ observados 

(!\aloman. 1977 citado en Rubin y col., 1983}. Adcm.1s existe 

apoyo experimental para dicha posición. ya que varios estu-

d1o~ donde se ha manipulado Ta cal1dad de tos programas de -

televfsi6n, repnrtan q11c el juego fmag1nat1vo se ve afectado 

en forma r.fferente dependiendo del contenido. En uno de es-

tos estudios. se compararon los efectos de Ta~ siguientes -

condiciones en el juego imaginativo: a) e~po~fci6n a un mod~ 

to adulto q~c enscíla ju~g~ Je hacer cr~cr; b) exposlc16n a -

un programa dctermjnado de televisf6n, interviniendo un adul 

to para s~ílalar a5pectos particulares del mismo; e) cxpos1-

ción a un prngr~ma determinado; y d) no se les exponfa a na

da (condición control). Los resultados indican que el mayor 
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incremento de lJ actividad imaginativa ocurre para la prime

ra cond1ct6n. y que este incremento va disminuyendo progres! 

vamente· para cada unn de las siguientes condiciones (Stnger 

y Stnger, 1976 citados en Rubin y col •• 1983). 

6.6 M~todo de enseñanza en la escu~la 

El m~todo de enseñanza ~egutdo en la escuela, afe~ 

ta la calidad del juego según lo indican varias tnvestignci~ 

nes. En una de ellas se compara el jueg~ libre entre niños 

que asistfan a un ~centro formal orientado al contenido" y -

ntílos que aststfan a un ''centro de descubrimiento orientado 

al proceso''. El primer centro 5e caracterizaba por una ma-

yor d1recc16n por parte del maestro en el currfculum formal, 

Se reporta que los niños de este centro producfan un mayor -

número de transformaciones de pretens16n mientras que los -

del centro de descubr1m1ento 1nan1festaban mayor juego fun~1~ 

nal y menor juego constructivo en comparaci6n con los otros 

niños (Johnson y col., 1980 citados en Rubin y col.• 1983). 

Otro estudio revela resultados semej3ntes, (Bryant y Rubio, 

citados en Rubin y Seivcl, 1981 a su vez citados en Rubin y 

col., 1983). siendo que los niílos que as1stf~n a una escuela 

montessori rara vez manifestahan juego sociodramStico o dra

rnStico, presentando en cambio, juega no social y constructi

vo con frec~encia. Parece ser que en ~ste ttpo de escuelas 

se usan materiales constructivos, mientras que no se ponen a 
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dtsposfcf6n de los nfftos aquéllos que propician la preten- -

sf6n. E:te hecho se basa en la nocf6n de que las actfvfda-

des imaginativas fomentan la patologfa. Adam&s de la dfspo

sfct6n de materiales constructivos, existen otros factores -

ambientales como es el propiciar el trabajo tndivfdual. que 

facilitan otras formas de juego que no son nf fmagtnatfvas -

nf sociales. ~fno constructivas. 

Por otra parte. el hecho de que los niHos prove- -

nfentes de centros formales orfer.tados a1 contenido, o cen-

tro: tradfcfonalcs muestren una mayor fncfdencia de juego de 

pretensf6n, ha llevado a sugerir que la alta estructura del 

sa16n de clases y 1a dfreccf6n del maestro fomentan el Juego 

fmagfnatfvo, e inhiben o desalientan al juego sensorfomotor. 

Sin embargo, existe confus16n en este sentido, pues ce repo~ 

ta (Huston-Stein y col., 1977 citados en Rubfn y col., 1983) 

que la estructura del salón de clases, definida como el gra

do de preparacf 6n y d1reccf 6n del programa por parte de un -

adulto, se relaciona negativamente con la incidencia de jue

go de pretensf6n escolar. 

6.7 Edad 

Otro factor que afecta al juego de pretensión es -

la edad del nfHo. En una fnve~tfgacf6n Ffcld y col. (1982). 

confirmaron el curso del juego de prctcnsf6n seílalado por --
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Piaget (1962} Y Nicolich (1977). De acuerdo con ellos el -

juego de realidad en el que los objetos y personas son trat! 

dos en una forma realista. es el primero en aparecer. Posts 

riormente surge el juego de fantasfa que se mantfiesta en --

tres formas distintas conforrnP se avanza en el desarrollo. 

La primera de estas manifestaciones es la fantasfa de objeto, 

donde los objetos son tratados como si fueran otros; la se-

gunda es la fantasfa de persona en la que el niílo pretende -

ser otra persona mediante la adopción de un rol; y la tercera 

es la fantasfa anunciada donde las actividades de juego se -

planean y anuncian antes de su ejecuc16n. 

En esta 1nvestigac16n emplearon una muestra trans

versal que comprendfa las edades: 1) de 20 a 34 meses; 2} de 

35 a 47 meses y 3) de 48 a 65 meses¡ y otra longitudinal que 

abarcaba las edades p1·omedio de 3& meses a 49 meses. Se vio 

que el juego de realidad Ueclinaba entre los 2 aílos y medio 

y los 3 años y medio de edad en la muestra transversal, y de 

los J a los 4 años en la longitudinal, La mayor proporci6n 

del juego de fanta~fa de nb.icto ocurrfa en el segundo grupo 

de edad, llevando esto a suponer que este tipo de juego st-

gue una dirccc16n en for11a de "u'· invertida. Por otra parte 

el juego de fantasfa de perso••a 1ncrcmcntaba del primer gru

po de edad al segundo y de éste al tercero en la muestra - -

transversal. y a lo largo del segundo año para la mutstra -

longitudinal. Este mismo incremento se observ6 para la mue~ 



80 

tra longitudinal en el juego de fantasfa anunciado¡ sin em-

bargo para la mue5tra transver5al se hfzo evidente un incre

mento sólo del primer al segundo grupo de edad ya que no hu

bo cambios para el tercero, apreciándose un estancamiento. 

En otra i11vestlgacf6n (Mcloyd, 1980), no se encon

traron diferencias entre las edades de 3 aílos y medio y de 5, 

en cuanto a los modos de transformacf6n que los nfHos expre

san verbalmente en el juego de pi·etensf6n, lo cual s~ atrlb~ 

ye a la proximidad de esta; edades. En otras palabras, no 

se encontraron diferencias en el emplP.o de los modos de 

transfor~aci6n de objeto (atribución en forma verbal de una 

propiedad e identidad fmagfnarfa a un objeto concreto; por 

ejemplo, animaci6n, sust1tucf6n) e fdeaclonal (implica una 

abstracción, idea o tema relativamente independiente del ob

jeto concreto~ po;- ejemplo, .:;.tr1buci6n s1tuacional, atribu-

c16n del rol). 

Los resultados de otro estudio (Golomb, 1979), re

vel~n una fncldencfa igualmente alta de pretensión, en el -

juego libre de niílos cuyas edades o~ci1abJn entre los 3 aílus, 

4 mc5cs y los 6 aftas, l mes. Sfn embar90, s~ reportan dife

rencias cual ilativas entre c5ta~ edade~. El juego de prctcn 

si6n de los nf~os m~s requeílos se caracterizaba con mayor -

frecuencia por acciones imitativas (por ejemplo, imitar lo~ 

sonidos de un cJmi6n) y por la representación de acciones --
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cortas (es decir. adoptar una caracterfstica de la identidad 

de una persona), Además el juego se manifestaba en episo- -

dios relativamente cortos que con frecuencia tenfan lugar en 

forma solitaria o paralela, Con el progreso de edad se aprg 

ctaba un mayor involucramtento y complejidad en el juego, --

además de una d1visi6n de roles. En el juego de los niños -

más grandes, el desempeño de roles se desarrollaba con un -

mayor grado de imaginac16n y de variac16n de lo~ temas. stcn 

do estos más ampliamente elaborados. También se observaba 

un incremento en la duract6n de los episodios de juego. 

Se han reportado otras diferencias como consecuen

cia de la edad en un rango más amplio, de lo~ 3 a los 9 años 

{Overton y Jackson, 1973 citados en Rubin y col,, 1903), Los 

niños debfan pretender que estaban usando objetos comunes -

con acciones apropiadas a los mismos.primero con apoyos ffsl 

cos y luego sin ellos. Se observ6 que los niños de 3-4 años 

recurrfan a la estrategia de emplear una parte de su propio 

cuerpo para designar al objeto referente, mientras qu~ los -

de 5-6 aíl~s empleaban esta estrategia con la misma frecuen-

cia que la de usar objetos simb611cos imaginarios. A dife--

rencia de los niños de los dos grupos de edad anteriores, -

quienes tcnian 9 años únicamente empleaban objetos imagina-

rios. Por otr! parte. se confirm6 que las sustituciones de 

objeto son cada vez m&s ideacionales o imaginarias a medida 

que se avanza en edad lo cual corrobora otra investigación -
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{Gowen, 1978 e fiado en Rubin y col., 1983), Estos resulta-

dos se han tomado como apoyo a la pos1cf6n de Vygotsky - - -

(1967, citado en Rubtn y col., 1983) con respecto a que los 

niños muy pequeños muestran una capacidad menor a la de los 

mayores para separar el pensa~fento del objeto y de la ac- -

cfdn, de tal manera que necesitan de pivotes o uniones con-

cretas. 

Tam~1én se ha encontrado que desde los J-4 años de 

edad los niños son capaces de emplear objetos que no se ase

mejan estrechamente al referente {por ejemplo, partes corpo

rales) en las actividades de pretens16n (Overton y Jackso11, 

1973 el lados ~n Rubf~ y col •• 1983). Este hecho se ve con-

firmado por los resultados de otro estudio, en el que se vio 

que los nfftos menores a los 3 aftos de edad eran m4s depen- -

dientes de la presencia de objetos sustitutos que se asemej~ 

ran a los referentes (Elder y Pederson, 1970 citados en Ru-

bfn y col., 1983). 

Por último, cabe 1ndf~ar que se han detectado efe~ 

tos de la edad en el juego de pretensl6n, con respecto al -

uso de componentes animados e fnanfmados. Se observaron di

ferencias entre las edades de 22, 25 y 28 meses, en el sentl 

do de que a mayor edad, los ntílos realizaban durante el jue

go un mayor número de sustituciones tanto con objeto~ anima

do~ como fnanfmados, Df ferenctas semejantes se apreciaron ~ 
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en el lenguaje, s1en·d~ que al aumentar_ la edad, incrementaba 

el número de componentes animados e 1nanimados en las oraci& 

nes emitfdas (Corr\gan, 1982). 

6.8 Sexo 

El sexo constituye tamb16n uno de los factores que 

influye en ~l juego de pretens16n, pues se han visto consid~ 

rablcs diferencias sexuales en varios aspectos del mishlo. Se 

piensa que estas diferencias en el juego reflejan los estc-

reotipos tradicionales. La evidencia sugiere que las dife-

rcncias sexuales emergen desde el segundo año de vida (Gol-

bcrg y Lcwis, 1969; Smith y Oaglish, 1977 citados en Rubin y 

col., 1981), 

Un hecho que ha sido reportado cons1stentcrncntc 

por varias investigaciones es que las niñas prefieren las m~ 

ílccas y l~s juguetes relacionados con la casa, mientras que 

los niños prefieren jugar con bloques, materiales de cons- -

truccidn y camiones u objetos de transporte (Bcnjamfn; 1932¡ 

fagot, 1974; Farrell, 1957 citados en Fein, 19Bl) (Bott, - -

1928; Oridges, 1927; Clarl, Wyon y Richards, 1969; Connor y 

Serbin, 1977; Fagot, 1978; Fagot y Petterson, 1969; f11ng y 

Manosevitz, 1972; McOowell, 1937; Rubin y Krasner, 1979 cit!, 

dos en Fein, 1981) (Rubin, 1977). 
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Con respecto a la adopcf6n de roles. se ha visto -

que los ninos tienden m&s a adoptar roles fant&sticos o ffc

tfcios (roles que no se espera que el niílo represente en su 

vtda posterior), mientras que las nfnas tienden a adoptar r~ 

les anticfpatorfos (roles que se espera que representen en -

su vida posterior, como ocupactones, actividades dom6stfcas, 

etc.) retratando caracteres familiares (Pulaskf, 1973; Smith, 

1977; Stone, 1971 citados en Fein, 1901) (Hcloyd, 1980). Ta~ 

bfén existe diferencia en el grado de flexibilidad que mues

tran los nfílos de ambos sexos hacia los roles sexuales. Se 

l1a vtsto que a una edad menor a tos 2 anos, las nffias mues-

tran una mayor tendencia que los niHos a cambiar a juegos -

del sexo opuesto, cuando estos han sfdo modelados por algún 

adulto {Fefn y col •• 1975 citados en Ruhfn y col •• 1983). 

Asf pu~s. las nfñas tienden m&s a comprometerse en temas de 

pretensf6n ficticios o de aventuras que los niftos en te•~as -

dom~sttcos o famflfares (Singer y Sfnger, 1980 citados en RK 

bfn y col., 1983). Además 1os roles que representan l~s ni

ños fmpl lean mayor n1ovllfdad, pues en el juego en general -

mu~st1·an un mayor nivel de actividad ffsfca tanto en espa- -

efes interiores como exteriores en comparacf6n con las niñas 

(Ofpfetro, 1981; Goldberg y Lewis, 1969; Halverson y Waldrop, 

1973); Pederson y Bell, 1970; Pulaski, 1970; 1973; Smfth y 

Daglfsh, 1977; Ta~ber, 1979 citados en Rubin y col .• 1'83) 

(Pulaskt, 1970; Sanders y Harper. 1976 citados ~n Mcloyd, --

1983). En cambio, las niñas tf~nden m!s a manifestar condu~ 
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Las sedentarias y· constrüct1vas, siendo tamb1~n sedentarios 

los roles que representan (Pulask1, 1970; Sandcrs y Harper, 

1976 citados. en Mcloyd, 1983). 

Otras diferencias se relacionan con el espacio de 

juego, es decir sf es interior o exterior. Se ha visto que 

los nittos se involucran en m&s juego de pretensión cuando se 

encuentran al aire libre que las nfnas (Sanders y lfarper, 

1976 citados en Mcloyd, 1983). A este factor puede deberse 

la falta de consfstencfa en los resultados de varias fnvestl 

gaciones relativas a las diferencias sexuales. Asf pues, al 
gunas de estas investigaciones reportan una mayor fncfdencfa 

de juego de pretensión en las niñas (Fein y Robertson, 1975 

citados en Rubin y col,, 1983). mientras que otras en los n! 

nos (Enslein. 1979; Harper y Sanders. 1975 citados en Rubio 

y col,. 1983). Como consecuencia. existe confusl6n con res

pecto a las diferencias debidas al sexo en la cantidad de -

juego de pretensi6n. 

Otros estudios indican que las niñas realizan más 

transformaciones que los ni~os durante el Jueyo d~ pretett- -

si6n, siendo ideactonales sus modos de transformacf6n {es d~ 

cfr. que implican una abstracci6n relativamente independien

te del objeto concreto}; en cambio los niños emplean modos 

materiales o de objeto en la transformac16n (Matthews 1977 -

citadc -0n F~~~. 1981}. En otras palabras. las niñas depen--



86 

den en menor grado de las caracterfstfcas del objeto concre

to, lo cual les permite real izar transformaciones tales como 

inventar objetos fnexfstentes, pretender que situaciones fm~ 

gfnarfas existen, adoptar roles, etc •• mientras que los nf-

nos simplemente le aHaden una propiedad o identidad fmagfna

rfa al objeto concreto a través de la sustftucf6n, antmacf6n, 

etc. Considerando los diversos subtipos de transformacf6n, 

las nfílas realizan signfffcatfvarnente m~s sustftucf6n -darle 

una nueva identidad a un objeto-, realismo de objeto -preten 

der que un objeto imaginario existe-, y atribución del rol -

-adopción de un rol- que los niños {Mcloyd. 1980). 

Adcm§s las niñas se comprometen en una mayor pro-

porción de tiempo en fnteraccfones verbales. positivas. jue

go de fantasfa de persona y anunciado en comparacf6n con los 

nfflos, que dedtc"an mayor proporción de tiempo al Juego de -

fantasfa de objeto. Esta~ diferencias corroboran los resul

tados de otras investigaciones (Fleld 1980; Hatt/1ews, 1977 -

citados en Ffe1d, 1982), y se atribuyen al desarrollo mSs -

avanzado de las nffias en Ta etapa de uno y medio a cinco - -

aílos y medio de edad (Ffeld, 1982). 

Consideramos, que en general estos resultados efe~ 

tfvamente reflejan un desarrollo superior en Tas niñas, en -

un sentido tanto cuantitativo -realizan mSs transformaciones 

y un mayor número de éstas en determinados subtipos-, como -
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cua11tat1vo, ya que sus modos de transformación implican ma

yor abstracción, y se involucran m!s en el juego de fantasfa 

de persona y anunciado, que corresponden a las etapas m~s m~ 

duras de este tipo de juego. 

La serie de diferencias señaladas hasta ahora, ha 

provocado que se planteen preguntas relativas a los factores 

que contribuyen a que tengan lugar. Una de las explicacio-

nes m!s significativas la constituye la socializac16n. Asf 

por ejemplo, es sabido que los padres de los niños tienden 

m!s a jugar con ellos juegos flslcos que los padres de las -

niílas (Power y Parke, 19BO citados en Rubin y col .• 1983), 

pudiendo esto ser el motivo de que los niños muestren en fo~ 

ma tfpica un juego más activo. Otro ejemplo se relaciona 

con la ~lecc16n de juguetes, siendo que los padres de los ni 

~os p~queílns les proporcionan más vehfculos. materiales de -

construccl6n y equipos deportivos. y menos mu~ccas. casas de 

mu~ccas y articulas domfisticos que a sus hijas (Rheln~old y 

Cook. 1975 citados en Rubio y col., 1983). Se ha reportado 

que los padres proporcionan a sus hijos juguetes apropiados 

al sexo desde antes de la edad de 2 aftos, mostrando tcndcn-

cla a dar más ju~uctes propios al sexo mascul lno a sus hijas, 

que juguetes propios al sexo femenino ~ sus hijos. El hecho 

de que los padres propicien desde tan temprana edad la pref~ 

rencla hacia determinados juguetes. sea tal vez el motivo de 

que se hayan detectado diferencias en este aspecto antes de 
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los 2 aftos de edad (Fagot. 1974; Fetn y col., 1975; Jackltn, 

Maccoby, y Dick. 1973; Smtth y Dagltsh, 1977 citados en Ru-

btn y col., 1983), Tambi6n el que muestren mayor tendencia 

a dar juguetes propios del sexo masculino a sus hijas parece 

contribuir a que las ntftas tengan una amplitud mayor de pre

ferencias en comparación con los niftos, lo cual ha sido con-

sistcntementc reportado por varios tnvcsttgadores {Eiscn--

berg y col., 1982; Fagot y Littman, 1975; Fltng y Manoscvitz, 

1972; Sutton-Smith, 1979b; Tawber, 1979 citados en Rubfn y -

col., 1983). Al examinar la cvttaci6n hacia los juguetes -

sexualmente inapropiados, se ha encontrado que los ninos de 

mayor edad manifiestan mayor evitación hacia los Juguetes fQ 

meninos que los niílos de edad preescolar. En contraste, en 

las niñas no se vio una diferencia significativa entre una -

edad y la otra en la evitación de juguetes masculinos (Jlar-

tup, Moore y Sager, 1963 citados cn Rubln y col., 1983), 

Existe evidencia de que conforme pasan los años se 

observa un inlerlis cada vez mayor por parte de las niílas en las 

actividades de juego propias de los nlílos (Rosenberg y -

Sutton-Smi th, 1960 cita dos en Rubin y col,• 1903), ya que su 

juego ha llegado a ser m&s masculino en re1acl6n con el pas~ 

do, Algo similar ocurre con el juego de los nlílos, aunque -

en menor medida, pues las actlvidaes generales se aproximan 

a ciertos tipos de juego que tradicionalmente se han consid~ 

rada como femeninos. 
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6.9 Aspectos familiares 

Dando por hecho que existe cierta relaci6n en--

tre los patrones de crianza del niílo y la disposfcfón a ju-

gar en determinada forma. se ha sugerido que para el juego -

de pretensión. los padres contribuyen interactuando con sus 

hijos en formas imaginativas. proporcionándoles tanto el con 

tenido corno las formas (!:l'Konin, 1968; Johnson, 1978; A.F. 

Lieberman, 1977; Sfnger, 1973 citados en Rubin y col., 1983). 

Se ha propuesto que los padres que se comprometen con sus fn 
fantes en los juegos de tfpo de "hacer creer", introducen en 

el juego algunos elementos fmagfnatfvos tempranos, De este 

modo, se predice que los infantes que tienen mayor posibili

dad de experimentar este tipo de interacciones, desarrolla-

r&n la fantasfa y los temas socfodramSt1cos en su juego mSs 

tempranamente (Singer, 1973 citada en Rubfn y col,, 1983). 

La investigacf6n existente sobre la relacf6n entre 

la crianza del niño y la dfsposici6n al juego de fantasfa no 

alcanza a establecer la relaci6n causal entre ambas. Una in 

vestfgacf6n revela que los padres de los niños de Kinder que 

mostraban alta pred1spos1ci6n a la fantasfa tendfan m&s a -

percibir las actividades imaginativas en forma positiva que 

los padres cuyos hijos manifestaban baja predfsposfcf6n a la 

misma. Por otra parte, no ~abfa diferencias s1gn1ffcatfvas 

en cuanto a la fnteracc16n de los 2 grupos de padres con sus 
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hfjos (Freyberg, 1973 citados en Rubfn y col., 1983). Sin -

embargo, otros estudios reportan que los nfnos de edad esco

lar temprana que manfffestan predfsposfcf6n a la fantasfa, -

tienden a disfrutar en mayor grado el contacto paterno cerc~ 

no (Marshall, 1961; Sfnger, 1973 citados en Rubfn y col., --

1983). 

Cabe seHalar que aunque la mayor parte de la fnve~ 

tfgacf6n en esta ~rea tfene como base la teorfa del modela-

miento, los resultados no apoyan dicha teorfa. Asf, por - -

ejemplo se ha visto que la pretensf6n social entre padres e 

hfJos rara vez ocurre en el hogar y cuando asf es, los epfsQ 

dios tienden a ser fnfcfados por el nfHo m~s que por la ma-

dre, y aunque ésta pueda reconocer la pretensf6n rara vez in 
tervtene en ella o la amplia (Whfte y Carew-Watts, 1973; 

Dunn y Woodfng, 1977 citados en Rubfn y col .• 1983). En -

otro estudfo donde se ana1fz6 la fnteraccf6n madre-niño y el 

juego de fantasfa, se encontr6 que ninguno de los 2 mfembros 

dominaba los episodios de Juego fmagfnatfvo. Adem~s. resul

t6 una correlac16n posftfva entre la proporción de conducta 

imaginativa de la madre y la del niílo. 

Se ha sugerido que la relación entre la crianza -

del nffto y el Juego recibe una influencia indirecta del sis

tema paternal de restriccf6n o facflftacfdn de las conductas 

en general del nfílo. Esta sugerencia ha recfbfdo apoyo empf 
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rico. Se ha visto que los infantes que cuentan con un apego 

cuya base es la seguridad, a los 18 meses de edad tienden -

más a explorar su ambiente ffstco en situaciones no familia

res con la presencia de la madre, en comparact6n con los ni

ños que carecen del apego seguro (Matas. Arend y Sroufe, 

1978 citados en Rubin y col., 1983), Como ya se mencton6 en 

otra parte, la exploract6n viene a ser una fase previa al 

juego imaginativo, de tal manera que los niños con un apego 

seguro han tenido oportunidad de descubrir propiedades de -

los objetos (Hutt, 1970; Sutton-Smith, 1979a citados en Ru-

bin y col., 1983) y de usarlos funcionalmente, por lo que 

pueden proceder a tratarlos en un contexto de pretensi6n. lft 

cluso se ha encontrado que los diversos grados de seguridad 

en el apego a los 18 meses sirven para predecir el juego de 

fantasfJ con objetos a los 24 meses (Matas y col •• 1978 cit~ 

dos en Rubin y col., 1983}. 

La seguridad del apego también repercute indtrcct~ 

mente en el aspecto social del juego. ya que permite una ex

ploraci6n m!s temprana del ambtente social en sttuaciones no 

familiares, en comparact6n con el apego inseguro. Asf pues, 

se ha reportado que los ntílosde apego seguro son m!s secta-

bles que los niños menos seguros {A.F. Lieberman. 1977 cita

do en Rubin y col,. 1983). Con esta caractcrfsttca los ni~· 

ñas de apego seguro pueden establecer encuentros sociales -

tempranos que sirvan de inicio a determtnados juegos que los 
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preparan para la pretens16n social (Ross. Goldman 1 y Hay, --

1979 citados en Rubtn y col •• 1983). 

Por otra parte, se ha sugerido que el nOmero de -

hermanos. el número de cuartos en el hogar, y si el niño po

see o no un cuarto propio influyen en el juego imaginativo. 

Los resultados de una 1nvest\gaci6n (Udwin y Shmukler, 1981) 

no apoyan del todo esta suposición. Sólo se comprobó que la 

interacción de los niños con sus padres (en t~rminos del fo

mento del juego imaginativo y de la ayuda de los niños hacia 

sus padres con los quehaceres del hogar), se relaciona sign! 

ficativamente con el grado de imaginac16n que manifiest~ el 

niño durante el juego, En esta misma investigación se enea~ 

tr6 que el orden de nacimiento no ejercfa ninguna influencia, 

sin embargo, otra (Jacobs y Moss, 1976) indica que 6ste de-

termina la interacc16n entre la madre y el niOo, inturactuan 

do con el sexo de los hermanos, du tal forma qup el trato de 

la madre decrece con los hijos segundos, siendo mayor tal dg 

cremento para las niñas con hermanas mayores¡ en cambio, tal 

decremento parece no ocurrir para los ni~os con hermanas pr! 

ffiogénitas. Por ello, se tiende a creer que el orden de nac! 

miento afecta en el juego Imaginativo en una forma 1nd1rec-

ta, es decir a través de la 1nteraccl6n de la madre con el -

niño, dependiendo de su sexo. 

Existe evidencia de que la separac16n marital y --
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las consecuencias del divorcio pueden ejercer influencias n~ 

gativas en el juego de los niños, por constituir eventos es

pecialmente angustfantes para ellos (Hetherfngton y col .• --

1979 citados en Rubfn y col •• 1983}. Se ha incluso sugerido 

que tales eventos provocan aberraciones o regresiones en los 

patrones de juego normal (Hartup, 1976; Sfnger, 1977 citados 

en Rubin y col., 1983). Una investigacf6n proporciona apoyo 

a esta sugerencia (Hetherington y col .• 1979 citado en Rubin 

y col., 1983). Al comparar el juego de nffios provenientes -

de familias fntegras con el de niños de padres divorciados, 

después de los 2 meses, 1 año y 2 años, se observ6 que para 

el primer periodo de observación los niños de padres divor-

c1ados realizaban mSs juego funcional y menos juego dramStf

co que los nlílos de familias fntegras. En cuanto a las ni-

ñas, dl aílo despufis del divorcio manifestaban menos juego s~ 

~1odramdt1co o de pretcns10n social que las de familias fntg 

gras. Sin embargo, para el tercer pcrfodo de obscrvaci6n, 

es decir 2 aílos despué~ del divorcio las diferencias en el -

Juego entre este grupo de niftas y el grupo de ramillas fnte

gras desaparecían. En cambio los niños de hogares dcsfnte-

grJdos mostraron sfgnlflcativamente en los 3 perfodos del CA 

tudfo mSs Juego sol ftarlo y paralelo funcional y menos juego 

socfodramStico en rclaci6n con los niños del otro grupo. EA 

tos resultados dieron lugar a la sugerencia de que los efec

tos del divorcio en el Juego permanecen durante m&s tiempo -

en los niños. En esta misma fnvestfgaci6n, a1 analizar las 
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caractertsttcas cualitativas del juego de pretensi6n después 

del dtvorcfo (Hetherington y col •• 1979 citados en Rub1n y -

col .• 1983). se encontr6 que los ntños de familias fntegras 

se basaban en menor grado en la presencia de los objetos, es 

decir eran más tdeactonales que los niños de hogares desint~ 

grados. También se vio que los niños de padres divorciados 

eran menos capaces de hacer transformaciones de roles y me-

nos flexibles en sus temas d~ pretens16n reflejando asf un -

juego menos maduro y menos sofisticado que los niños de fami 

\tas fntegras. Además, los niveles continuamente bajos de -

los niños de hogares desintegrados. volvieron a despertar la 

supos1ct6n de que su ajuste al divorcio resulta ser mas dffi 

ctl que el de las ntftas. El motivo que sostiene tal supost

ct6n se encuentra en el hecho de que con el divorcio el niño 

carece de modelos de roles masculinos debido a que en la ma

yorfa de los casos residen con las madres y por otr~ parte. 

en la escuela cuentan con maestros pr~cttcamcnte s61o del -

sexo femenino. 

6,10 Nivel soc1occon0m1co y factores culturales 

Bajo la supos1cl6n de que el juega sirve coma mee~ 

ntsmo para la adqulslct6n de la cultura, puesto que por me-

dio de él los niños aprenden los roles sociales, las reglas 

y tos valores, se han realizado varias tnvcsttgactanes con -

el fin de establecer las efectos de la cultura en el juego -
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imaginativo. De igual forma. se ha estudiado la influencia 

del nivel socioecon6m1co para comprobar la suposic16n de que 

los niños de nivel socioecon6mico bajo muestran un juego de 

menor complejidad y sofisticaci6n que los niños de mayores -

recursos. Dicha suposici6n se basa a su vez en la creencia 

de que el juego s61o puede tener lugar una vez satisfechas 

las necesidades b~stcas. de tal manera que los niílos de la 

clase trabajadora cuentan con una probabilidad considerable

mente pequeña de involucrarse en el juego (Schtller, 1954 e! 

tado en Rubin y col,, 1983}. A tal grado se ha dado por he

cho que existen diferencias debidas al nivel socioecon6mico 

en el juego de los niños que ha cobrado gran fuerza el dise

no de currfcula compensatorios mediante los cuales los ntños 

de nivel soctoecon6mtco bajo reciben enseñanza y asesorfa en 

las acttvtdades de pretens16n. 

Se ha propuesto (Feitelson y Ross. 1973 citados en 

Rubih y col., 1983) que el surgimiento de la pretensión de-

pende en gran medida de la dtspontbtltdad de: 1) accesorios 

de juego en condiciones familiares que no sean restricti- -

vas; y 2) un espacio amplio que permita hacer uso de dichos 

accesorios stn interferencia alguna. Tomando en cuenta am-

bas condiciones, resulta lógico pensar que los niños de ese~ 

sos recursos cuentan con pocas oportunidades para desarro- -

llar el juego de pretensión, estando asf en desventaja con -

respecto a los niños de mayores recursos. Incluso se ha visto 
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que en condiciones ambientales de pobreza, el juego imagina

tivo surge s61o en una forma limitada (Fettelson y Ross 1 - -

1973 citados en Rubtn y col., 1983). Sin embargo se requie

re de apoyo emplrico que demuestre la verdadera influencia -

de dichas condiciones en el juego. 

Los resultados de una investigacf6n indican que -

los niños de nivel socioecon6mico bajo manifiestan m~s juego 

funcional en las condiciones solitaria y paralela, al mismo 

tiempo que muestran menos juego asociativo-constructivo, y -

cooperativo-dramStico, en comparacf6n con los niños de nivel 

socioecon6mtco medio. Como consecuencia, se lleg6 a pensar 

que los niños de nivel soctoecon6mfco bajo son menos maduros 

tanto social corno cognoscitivamente en el juego. Sin embar

go. cabe aclarar que no se encontraron diferencias en la ca~ 

tidad total de juego dram~tico (es decir, en la cantidarl re

sultante de las condiciones solitaria. paralela. asociativa 

y cooperativa). ni en la incidencia total de juego solitario. 

paralelo y asociativo (es decir. en la incidencia observada 

de cada uno de estos en et juego funcional. constructivo y -

dram~tico} (Rubin, 1977) (Rubin, 1976 citado en Mcloyd. 1982), 

En otra investigaci6n (Udwin y Shmukler, 1981). se 

compararon dos grupos culturales {israelitas y sudafricanos), 

ambos constituidos por un subgrupo de nivel socioecon6mico -

medio y otro de nivel socloccon6mico bajo. Los resultados -
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revelan dfferencfas en los nivel.es' de JUego. imagfnatfvo, de

bidas al nivel soc1oecon6mfco prfncfpalmente. de tal manera 

que los niños de nivel socfoecon6mfco medio (de ambas cultu

ras) exhibfan mucho m~s juego fma~1natfvri que los nfños de -

nivel socfoecon6mfco bajo. Aunque no se apreciaron dfferen-

cfas sfgnfffcatfvas en cuanto a la cultura, se reporta que -

el juego imaginativo de los nfftos fsraelftas de nivel socfo

econ6mfco medio resultaba superfor al de los niños sudafrfc! 

nos del mismo nivel socfoecon6mfco; en cambio, entre los suk 

grupos de nivel socfoecon6mfco bajo de ambas culturas, el -

juego no dfferfa. 

los resultados de otro estudio también señalan df

ferencfas debidas al nivel socioecon6m1co en el Juego sfrnb6-

11co global de niftos brft.infcos de 3 y 4 años de edad. Los 

nfftos pertenecientes al nfvel socfoecon6mfco medio mostraban 

una frecuencia m&s alta de este tipo de juego y una frecuen-

cfa menor de juego funcional en comparacf6n con los niftos de 

nivel socfoecon6mico bajo {Tizard, Ff1ps y Plewis. 1976 cit~ 

dos en Rubfn y col,, 1983), 

En otro estudio m.is, los efectos del nivel socio--

econ6mico se confunden con los del grupo cultural, Eran 36 -

nfi\as israelíes de 3 a 6 aílos de edad; los resultados indfc~ 

ron que los que provenfan de vecindades de nivel socloccon6-

mfco bajo, de ascendencia de Africa del Norte y del ~edfo 
Oriente, mostraban una frecuencia considerablemente menor de 
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juego soctodram4t1co en comparact6n con los niños de nivel -

socioecon6mico medio, de ascendencia europea. Además se ob-

serv6 una variedad menor de roles de fantasfa. apoyando esto 

la noci6n de que los niftos de nivel socioecon6m1co bajo mue~ 

tran un juego menos sofisticado (Smilansky, 1968 citado en R~ 

bin y col.,1983}. Esto altimo tamb16n lo confirma otra inves

ttgact6n (Smtth y Oodsworth, 1978 citados en Rubtn y col.J983), 

en la que se vto que los niños de clase media alcanzaban nive_ 

les m&s fdcactonales en el juego de fantasfa, y que las tran~ 

formaciones de objeto se caracterizaban por su complejidad. 

Otras tnvesttgactones indican las mismas diferen--

etas en el juego de prctenst6n entre los niños de nivel so-

c1oecon6m1co bajo y los de medio, siendo estos últimos los 

que realizan mSs juego sociodramStico {Fein y Stork, 1981; 

Rosen, 1974; White, 1976 citados en McLoyd, 1982). Sin emba~ 

90 otros estudios no reportan diferencias entre los nlños de 

diferente nivel socioecon6m1co {Golomb, 1979) {Golomb, 1979; 

Stern y col., citados en HcLoyd, 1982). Incluso, otro es tu-

dio (Eifermann, 1971 citado en McLoyd, 1982) realizado con 

niños israelitas de 6 a 8 meses de edad revela que los niftos de bajos -
ingresos se involucraban en mSs juegos sociodramciticos que los n1nos de ~ 

ingresos medios. 

Por otra parte, los estudios que han intentado en

contrar las diferencias cualitativas en el juego sociodramá

tico entre ntnos de nivel socioecon6mico bajo y medio, hacen 
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evidente que los 2 grupos son similares en la complejidad 

del lenguaje hablado durante el juego. en la originalidad y 

diversidad del juego y/o roles (Fein y Stork, 1981 citados -

en Hcloyd. 1982). en la frecuencia de representaciones de -

otro, complejidad del juego social (Tizard y col .,1976 cita

dos en McLoyd, 1982), y en la duración promedio de los epis~ 

dtos de pretensión (Fein y Stork, 1981; Smith y Oodsworth. -

1978 citados en Mcloyd, 1982), 

Tomando en conjunto los resultados de las diversas 

investigaciones hasta ahora mencionadas, resalta a la vista 

que no se pueden extraer conclusiones sobre la influencia del 

nivel socioecon6mtco en el juego imaginativo. La confusión -

que caracteriza a dichos resultados ha dado lugar a un an&ll 

sis crfttco de estos estudios. que aporta las siguientes co~ 

clusiones: 

Por lo general los niños involucrados en estos es

tudios provienen de salones de clase diferentes, pero social 

mente homog~neos, realiz&ndose las observaciones en sttuac1~ 

nes escolares. Como consecuencia, las diferencias entre los 

niftos de distinto nivel socioecon6m1co pueden deberse a efe~ 

tos del sa16n de clases {Mcloyd, 1982) (Grifftng, 1974; Ro-

sen, 1974; Smilansky,1968; Smith y Oodsworth. 1978; Tizard, 

Ph11ps y Plewis. 1976 citados en Fein, 1981). Algunos de los 

factores del sa16n de clase que pueden intervenir son: el -

currfculum incluyendo el tipo de materiales que est&n a --
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dfsposici6n de los niños (Smith y Dodsworth. 1978 citados en 

Rubin y col •• 1983)\ el tipo de en~renamiento de juego simb~ 

lico del ma~stro; el mismo sa16n dP. clases. que comparado -

con la situac1Gn al aire libre, parece inhibir el juego sfm

b6ltco de los niftos de nivel socioecon6m1co bajo, mientras -

que lo favorece entre los de nivel socioecondmico m~dio (T\

zard y col •• 1976 citados en HcLoyd. 1982). Se ha visto que 

los niños de nivel socioecondmtco medio están familiarizados 

con los materiales. por 1n que directamente pueden emplear-

los en forma de pretensión. pues como ya se habfa mencionado 

cuando existe famtlfartdad hacia los materiales no se necesi 

ta explorarlos para entonc~s poder pretender con ellos (l!utt. 

1970 citado en Rubin y col., 1983). En cambfo, los niños de 

nivel soc1oecondmico bajo están menos familiarizados con los 

materiales de Juego de la situac1dn escolar porque ttc11den a 

c4rccer de ellos en ~us hogares (Fcin y Stork, 1981; Rubln y 

col .• 1976 citados en Mcloyd, 1982} (Rubin, 1977), lo cual -

como ya se habfa señalado inhibe al juego de pretensl6n. Au

nado a la escasa familiaridad con los materiales del sa16n -

de clases, tambi6n les afecta en forma negalfva el enfrenta~ 

se a un ambiente novedoso ante el cual responden con ansie-

dad, que continúan experimentando por los materta)es no fam! 

liares y por la presencia de figuras adultas de autoridad. 

cuyas conductas se cree que resultan menos famfltares para 

estos n1ños que para los de nivel socfoecon6mico medio - - -

(Schwartzman, 1979 citado en Rubin y col •• 1983}. La falta 
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de fam111ar1dad hacia las figuras adultas se atribuye a dif~ 

rencias tales como el lenguaje hablado para comunicarse, la 

raza etc. Como consecuencia, los niftos pueden presentar con

ductas inhibitorias e incluso regresivas. Adem!s, es sabido 

que la conducta verbal de estos niftos varta notablemente en 

funci6n de la s1tuac16n (Cazden, 1970 citado en Hcloyd, -

1982), y que el sal6n de clase tiene un efecto potencialmen

te tnhibttorio en dicha conducta (Labou. 1972; Rtessman, - -

1964 citados un Hcloyd, 1982), por lo que el gran nümero - -

de estudios en los que se emplea el lenguaje como indicador 

de la pretenst6n desfavorecen a los ntftos de nivel sociocco

ni5mico bajo. 

P~ra descartar la influencia de todos estos facto

res que ponen en desventaja a los niílos de bajo nivel socio

econ6mico, se ha recomendado evaluar las diferencias de cla

se social en el juego de pretensi6n una vez que se haya faml 

liarizado a los niílos de escasos recursos con los materiales 

de juego y el ambiente escolar en general, es decir que ha-

yan estado sometidos previamente a experiencia escolar; o -

bien se propone evaluar a cada grupo en una situaci6n dife-

rente, elegida en base a su efecto positivo en la pretensi6n 

y tomando en cuenta la preferencia de los niílos (Fein Y -

Stork. 1981 citados en Mcloyd, 1982). 

Por otra parte, en varios estudios relativos a las 
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diferencias en el juego debidas al nivel soc1oecon6mico, es 

evidente que los resultados se confunden con variables tales 

como los factores culturales (Griffing, 1974; Rosen,· 197~; -

Smilansky, 1968; Smith y Dodsworth 1978; T1zard, Philps y -

Plewfs, 1976, citados en Fe1n, 1981) y los factores familia

res (Rubtn y col., 1983). Por este motivo se sugiere contr_g 

lar también los antecedentes culturales y familiares as{ co

mo la fntelfgencia, de tal manera que se esclarezca la posi

bilidad de las diferencias debidas al nivel socfoecon6mico -

en el juego de los nfños (Rubfn y col., 1983). 

Aunque se acepta que efectivamente los estudios s~ 

bre las diferencias de clase social en el juego de prcten- -

sl6n en 9eneral tienen serias fallas mctodo16gicas. algunos 

consideran que ello no invalida los descubrimientos recien-

tes con respecto a que los niílos de bajo nivel socioecon6mi

co se involucran en menos juego sociodram5tico y de preten-

si6n en general que los niños de nivel socioecon6mico medio. 

ya que dichos descubrimientos se asemejan a los reportados -

en la investigaci6n de varias décadas anteriores (Sutton

Smith, 1983) (Sutton-Smith. 1983 citado en Mcloyd. 1983). 

Sin embargo. esto se rebate considerando que no existen ga-

rantfas sobre la exactitud de la invest1gaci6n previa. y por 

lo tanto no puede esperarse que ésta deshaga las fallas metE 

do16gicas de la investi9aci6n m5s reciente, sobre todo por-

que dichas fallas parecen intervenir a favor de los ni~os de 
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nivel socfoecon6mfco medio (Mcloyd, 1982), Se piensa, apo-

yando esto último que en general los estudios sobre las dif~ 

rencfas del nivel socfoecon6mfco en el juego de pretensf6n 

impiden llegar a establecer conclusiones v~lfdas. 

7. Beneficios del Juego de Pretensf6n 

Cabe ahora señalar los beneficios que aporta el -

juego de pretensf6n para el desarrollo del niño. En térmf-

nos generales, ilustra la capacidad del niño para represen-

tar realidades ausentes y refleja qufzSs el desempeílo social 

y cognoscftfvo m~s alto. 

La fnvestf gacf6n reciente indica que la tendencia 

de los niños a involucrarse en el juego de pretensi6n se re

laciona con varios aspectos de la conducta y de la competen

cia sociales (Garvey. 1977; Smflansky, 1968 citados en - -

Connolly y Ooyle, 1984). Se le considera una sftuacf6n en -

la que los nfílos pequeílos pueden fnteractuar f&cflmente. dSn 

dose el uno al otro apoyo posftfvo y retroallmentacf6n sobre 

el ejercicio de nuevas habilidades sociales, de tal forma -

que se considera que puede facilitar el surgimfento de estas 

habflfdades, asf como permitir su consolfdacf6n y reffnamien 

to posteriores {Connolly y Doyle, 1984). De manera similar. 

siendo un aspecto de la actividad simb61ica del niño, puede 

contribuir a la adqufsfci6n de otras habfl fdades cognoscftf-
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vas, mediante la pr&c~1ca ~ 'cons~1fdafi6n de operaciones 16-

gicas y concretas. que son todaY1a'_- 1Pinaduras' por haberse ad-

qu1rfdo recientemente" c·~ein·i,.A-~~-~,~-- .. _Í9'79)~ Como ha de re-

cardarse, Pfaget (1962) atrfbuye esta func16n de consolfda-

ci6n al juego simb61fco, s~endo precisamente dicha funcf6n -

la que lo hace adaptativo. Al mismo tiempo, concibe al jue

go sfmb61fco como una manffestacf6n de la inmadurez cognoscf 

tiva del niño, que a su vez se refleja en su limitada capacl 

dad para comprender y razonar en forma 16gtca, percibiendo -

al mundo de manera distorsionada, En contraste con esta co~ 

cepc16n, otros autores (Golomb, 1979) consideran que este t! 
pode juego refleja la capacidad para simbolizar. constitu-

yendo un indicio del razonamiento abstracto. 

En tBrminos n!s espectficos, varias 1nvesttgacto-

nes han encontrado correlaciones positivas entre el juego --

imaginativo y el desarrollo de la coop~rac16n tanto con adul 

tos como con campaneros (Singer, 1979; Sfnger y Singer. 1978 

citados en Fein, 1981) (Golomb, 1979). En una fnvestfgact6n 

(Rossen, 1974 citado en Newman y Newman, 1978) en la que se 

entrenó a ntnos en el juego socfodramátfco, se observ6 que -

mejoraban su ejecución en una tarea de grupo que consistta 

en la construcc16n de bloques en forma mSs cooperativa de --

trabajo. Algunos autores han atribuido este beneficio a la 

pretensión social en particular, considerando que para el d~ 

sarrollo tanto de la cooperación como de la empatfa es nece-
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sarfo que se aminore el egocentrismo propio al pensamiento -

del preescolar, lo cual se facilita con el desempefto de ro-

les que ocurre en las actividades de pretens16n realizadas -

con compafteros (Smf lansky, 1968; Saltz. 1978; Saltz y Brodie, 

1982; Saltz y Johnson, 1974; Burns y Brafnerd, 1979 citados 

en Rubfn y col., 1983). 

Asimismo, Jos resultados de un gran número de est~ 

dios revelan que el juego fmagfnatfvo se relacfona con la s~ 

1ucf6n de problemas (Bruner, 1976; Ouncker, 1945; Y.linger, -

19690 Sylva, 1977; Sylva, Bruner y Genova, 1976; Vanderberg, 

1980 citados en Mcloyd, 1982). Se ha propuesto fncluso que 

las transformaciones de objeto de este tipo de juego consti

tuyen uno de los aspectos que contribuye al desarrollo de la 

habilfdad para producir una amplia gama de usos para Jos ob

jetos. habflfdad que a su vez constituye una base para la 11~ 

bflidad de solucfonar problemas (Silva. 1977; Sutton-Smfth. 

¡g59 citados en Rubfn y col •• 1g8J). Se ha investigado tan

to la solucf6n de problemas convergente como la soluci6n de 

problemas dfverger1te. la primera se refiere a problemas que 

tienen una solucf6n única. mientras que la segunda fmpl tea -

varias soluciones diferentes entre slo Con respecto a la s~ 

1ucf6n convergente los resultados de una 1nvestfgaci6n indi

caron que el juego con los materiales, involucrados subse- -

cuentemente en una tarea de soluci6n de problemas. constf- -

tufa una experiencia positiva para dicha tarea, ~ues el pro-
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blema se solucionaba con mayor habilidad cuando su presenta

ci6n habfa stdo precedida por el juego que cuando no (condt

ct6n control). De hecho se observa la misma habtlfdad para 

solucionar el problema que cuando la condicf6n precedente -

era la demostrac16n de la misma. Por otra parte, se vio que 

los niños sometidos a la experiencia de juego mostraban ma-

yor persistencia y motivact6n al resolver la tarea (Sylva, -

1977; Sylva y col., 1976 citado en Rubtn y col., 1983), lo -

cual ha stdo reportado en otras tnvcsttgaciones (Smtth y - -

Outton, 1979 citados en Rubin y col., 1983). En otro estu-

dfo (Val'lderberg, 1981 et ta do en Rubfn y col., 1983), se re-

portan efectos diferentes del juego dependiendo de la edad -

de los nfños. las edades variaban de los 4 alo~ 10 años, y 

al comparar los efectos de la experiencia de Juego con los -

de otra condfcf6n en la que los nfílos debfan contestar pre-

guntas sobre los materiales. se vio que lil primera facilita

ba la solución adecuada en sólo una de las diversas tareas -

convergentes, beneflcf~ndose de ella especialmente los niños 

de 6 y 7 años de edad. Estos resultados llevaron a la con-

clusi6n de que la cxposict6n al Juego sólo beneficiaba a los 

niños cuyo interés y competencia correspondfan a la dificul

tad de la tarea. siendo que para los niños m~s grandes la ta 

rea resultaba muy simple y para los m&s pequeños muy dfffcfl. 

Cabe señalar que los estudios antes mencionados cuentan con 

varias limitaciones tales como la de no controlar los efec-

tos de la exploración y la de carecer de procedimientos de -
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doble ceguera que evitaran que los niños respondieran a las 

claves de reforzamiento producidas por el experimentador - -

(Cheyne, 1982 citado en Rubin y col., 1983). Como consecue~ 

eta no se ha podido establecer una relac16n causal entre el 

juego y la soluc16n convergente de problemas {Rubin y col., 

1983). 

En otra tnvest1gac16n {Pepler, 1981 citado en Ru-

bfn y col., 1983}, se compararon los efectos del juego "con

vergente" y del juego "divergente" en la soluci6n de proble

mas tanto convergente como divergente. En la condic16n de -

juego convergente, los niños se dedicaban la mayor parte del 

tiempo de juego a armar rompecabezas, mientras que los de la 

cond1c16n divergente mostraban mayor tendencia a investigar 

las propiedades dfl los materiales, a agruparlos, a construir 

y a comprometerse con ellos en el juego simbólico. los re-

sultados indicaron que la experiencia de juego convergente -

capacitaba mejor a los niños para completar rompecabezas - -

{problemas convergentes), si se usaban materiales similares 

a los disponibles en el juego, de tal manera que si se trat~ 

ba de otras tareas convergentes con materiales diferentes, o 

de tareas divergentes, el aprendizaje logrado mediante la e~ 

periencia de juego convergente no se generalizaba. En cambio, 

la experiencia de juego div~rgente provocaba una mejor ejec~ 

c16n en tareas que requerfan de pensamiento creativo o d1ve~ 

gente {Pepler, 1979; Pepler y Ross, 1981 citados en Rubin y 
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col., 1983). Al rnfsmo. tiempo dfcha experiencia de juego con 

ducfa a una mayor flexibilidad en la solucf6n convergente de 

problemas. ya que eran evidentes mayores intentos con estra

tegias diferentes. en comparacf6n con la experiencia de jue

go convergente. Tal flexibilidad puede haber ejercido cier

ta interferencia en la solucf6n convergente de problemas, 

aunque para la solucf6n divergente de problemas haya sido 

fructffera. 

En general, los resultados sugieren que la pr~cti

ca durante el juego de las conductas implicadas en determfn~ 

dos tipos de problemas, contribuye a la solucf6n exitosa de 

los mismos. Incluso se ha planteado que la habilidad para -

solucionar problemas convergentes se puede predecir a partir 

de la prSctica de armar rompecabezas (Pepler, 1969 citado en 

Rubin y col., 1983) o de actividades especlficas a la tarea 

(Cheyne y Rubtn en prensa; Vanderberg, 198lb citados en Ru-

bin y col •• 1983). En este sentido se ha demostrado que la 

complejidad de la construcci6n o riqueza configurativa duran 

te el juego predice la habilidad para solucionar problemas -

convergentes. Por otra parte, en cuanto a la soluci6n dive~ 

gente de problemas, la ejecuc16n puede predecirse tomando en 

cuenta las posibilidades que previamente hayan existido para 

desarrollar juego divergente. y considerando en relact6n a -

éste la incidencia de juego s1mb611co. 
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Haciendo referencia ahora a la soluct6n divergente 

de problemas. se supone que el juego en general y la preten

si6n en particular vienen a ser algunas de las causas del d~ 

sarrollo de las habilidades de soluc16n divergente de probl~ 

mas. Esta suposic16n rectb16 cierto apoyo al encontrarse·-

que los ntnos en edad preescolar mostraban la capacidad para 

generar un mayor namero de asociaciones o usos con los obje

tos con los que jugaban rutinariamente que con los que no -

(Sutton-Smith. 1968 citados en Rubin y col., 1983). Una in

vestigac16n que corrobora esta relaci6n entre el juego y la 

soluct6n divergente de problemas 1ntent6 descubrir los meca

nismos que participan en la contribuci6n que hace el juego a 

la soluci6n divergente de problemas. Los sujetos se distri

buyeron en una cond1c16n de juego divergente, una observaciún 

y una cond1ci6n de soluci6n de problemas, proporc1onSndoles 

un conjunto de materiales. Se m1d16 el grado en que los ni-

ños podtan dar usos para un segundo conjunto de materiales, -

que no habfa estado antes a su disposic16n. Esto se realiz6 

para comprobar una de 2 h1p6tes1s. La primera planteaba que 

si el juego contributa a la subsecuente soluci6n de proble-

mas estableciendo una actitud hacia los materiales, debta -

haber transferencia hacia cualquier otro 1uaterial con el que 

se tuviera contacto después de la experiencia de juego inde

pendientemente de la familiaridad que existiera hacia él por 

parte del niño. La segunda establecta que si el juego pcrm! 

tta que el niño adquiriera asociaciones espectf1cas e infor-
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maci6n acerca de los materiales, no se fac1litarta el dar -

usos al conjunto novedoso de materiales. Los resultados ap_Q_ 

yaron ia primera h1p6tes1s, llevando a establecer que la ac

titud de juego hacia los materiales que resulta de la expe-

riencia en este tipo de actividad, contributa significativa

mente a la subsecuente soluc16n divergente de problemas -

(Dansky y Silverman, 1973 citados en Rubin y col., 1983). 

Al tratar de comprender con exactitud cu~les son -

los beneficios del juego imaginativo, tal vez resulte de ma

yor utilidad el intentar descubrir en vez de las diversas 

habilidades tanto cognoscitivas como sociales con las que se 

relaciona, las caractertsticas o procesos que subyacen a ta

les habilidades. Se han realizado algunos intentos con esta 

última dlrecc16n. En uno de ellos se propone que la cooper~ 

c16n. la habilidad para toMar la perspectiva de otros, la -

creatividad o el pensamiento divergente y la habilidad para 

solucionar problemas comparten entre st la caractertstica de 

la descentraci6n, aunque posiblemente en un grado variable; 

el caso es que la descentraci6n o la h~bilidad para conside

rar simultSneamente aspectos múltiples ya sea de las situa-

ciones o de las cosas. es la responsable. al menos en parte 

de las habilidades antes mencionadas y también del juego dr~ 

mStico. 

Para Piaget (1970 citado en Rubin y col •• 1983) 1a 
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descentrac16n constituye la base tanto ~ara las .h~bilidades 
i - ' ' 

de comunicarse con otros y de tomar- la pe.rsp-eé:tiva:-de otros 

en cuenta• como de la habi i i dad para. Có-n~'~d~-~-ª.~-~:·~ i·~:u{t&n·~~-:.. 
mente la rclacitln de clasificación entre -,á:S parÍ~~·"·y e1--tB, 

do, En el juego dramático en particular, _se seftala que es-

ta: implicada en la habilidad para COf\s.iderar varios roles -

simult&ncamente, para distinguir entre ácttvtdades o roles 

literales y no literales, y para percibir la relaci6n entre 

el te~to del juego y el marco del mismo (Johnson y Ershlcr, 

1980b• Rubio y Pepler, 1980; Schwartzman, 1978 citados en Ru

bio y col., 1983). Tambt4n se ha sugerido que la creatividad, 

la clasificacidn y la habilidad para tomar o adoptar roles, 

-existiendo cierta evidencia de~que estas dos Oltimas también 

se relacionan con el juego de pretensión- (Rubtn, 1976; Ru-

bin y M.atoni. 1975 citados en Fein, 1901) {Golomb, 1979) (R!!. 

sen, 1974 citado en Newman y Uewman, l97B), tienen como pun

to de unión entre sf y con el Juego, la descentrac16n (John

son, 1976 citado en Rubtn y col., 1983). Para algunos auto

res, la descentraci6n constituye una de las habilidades cog

noscitivas que refleja el juego de pretensi6n de los niños -

pequeñas, junto con la correspondencia uno a uno, la conser

vación, la comprensión de los principios de conservación y -

de la identidad, la reversibilidad, la seriación, la clasif1 

cactón y la habilidad de tomar perspectivas (Galomb y Corne

lius, 1977; Rubtn y Pepler, 1980 en prensa, citados en Rubtn 
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y col •• 1983). la conservac16n de la_ identidad y la reversi 

biltdad pueden observarse claramente en el juego dram&ttco -

duran~e ·el desempeño de roles, donde. se aprecia la capacidad 

del niño para darse cuenta de que puede desempeñar un papel 

y ser Al mismo stmult&neamentc (descentrac16n y conservac16n 

de la identidad); adem&s se observa la posibilidad de cam- -

biar su sf mismo o la identidad pretendida conforme lo desee, 

empleando una clase de reversibilidad de forma intuitiva. -

pues cada vez que adopta un rol pretendiendo ser alguien m4s 

que Al mismo, se involucra en una transformac16n mental que 

no est4 asociada con la realidad ffstca externa. De esta 

forma, cuando el niño abandona su rol temporal, volviendo a 

adoptar su identidad ordinaria, la transformaci6n imaginaria 

antes realizada se revierte y se reestablece su sf mismo. Se 

ha llegado a suponer que la "reversibilidad'' del pensamiento 

atribuida al juego s1mb6lico posiblemente se relacione con -

las operaciones de pensamiento reversible que caracterizan a 

la conservación. Asf pues, se plantea la posibilidad de que 

la reversibilidad del juego sea un antecedente o precursor -

de la verdadera reversibilidad del pensamiento operacional. 

En base a estas suposiciones se ha realizado una investiga-

ción (Golomb y Corneltus, 1977 citados en Golomb, 1979) con 

el fin de examinar la relación entre el entrenamiento de ju~ 

go de pretensión y el logro de la conservación. Los result~ 

dos indican que existe una relación funcional entre ambos -

(Golomb y Cornelius. 1977 citados en Mcloyd. 1982 y en - - -
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Connolly y Doyle. 1984),· siendo· que los·sujetos entrenados -

eR el juego de pretenSión (grupo experimental) mostraron una 

mejorfa notable en un postest de conservación. mientras que 

los sujetos entrenados en juego constructivo (grupo control) 

pr3cticamente no mostraron cambios. Partiendo del hecho de 

que el entrenamiento de juego de pretensión ejerce 1nfluen-

cia en la conservación, se sugiere que a ambos subyace un -

proceso similar relacionado con la habilidad para mantener -

la identidad de objeto a pesar de su transformación. Otra -

investigación m!s reciente {Emmerich, Cocking y Sigel, 1979 

citados en Rubtn y col., 1983) reporta una correlación sign! 

ficativa entre el juego sociodram~tico y una medida de con-

scrvaci6n de la cantidad. 

En cuanto a la pretensi6n social en particular. -

también se han encontrado diversos beneficios. Se ha postu

lado, que dicl1a pretensi6n permite la pr~ctica y refinamien

to de reglas interactivas (Garvcy, 1977 citado en Rubin y -

col., 1983). la evidencia que aportan ciertas investigacio

nes apoya esto, pues se han encontrado correlaciones signifl 

cativas entre el Juego sociodram5tico y varias medidas de -

competencia social tales como la popularidad (Connolly, 1980 

citado en Rubin y col •• 1983). Otros estudios indican que -

se relaciona con la amistad y popularidad con los compa~cros 

(Marshall 1961; Rubin y Maioni • 1975 citados en Connolly y -

Ooyle, 1984 y en Fein, 1981) (Connolly y Ooyle, 1984); la e~ 
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municación exitosa entre ellos (Golomb, 1979) ¡el desarrollo 

de roles sexuales (Johnson y Ershler, 1980b¡ 'Rub1n y: PeP.i'er, 

1980; Schwartzman, 1978 et ta dos en Robin y col.~ -~~83)-; ·--~-on'. 
el ajuste general (Bach, 1945 citado en Fein, 1981)i~con ~1 

. . .. -
uso del lenguaje durante el Juego (Marshall, 1961¡ S1:ng"_er 1 • -

1979; Stnger y Stnger, 1978 citados en Fein, 1981); Y una a~ 

ttvidad social sostenida, positiva y orientada al grupo (Sin 

gcr y Singer, 1978 citados en Fein, 1981) (Connolly y Doyle, 

1984). 

Se ha visto que los niños que se involucran en el 

juego funcional no son populares con sus compaílcros y su ej~ 

cuctón en las tareas espaciales y de adopci6n de roles es ba· 

ja (Rubin y Malont, 1975 citados en Fetn, 1981), al igual -

que en las tareas de clasiftcaciún (Rubin, 1977). 

Otro beneficio del juego imaginativo que se supone 

que resulta de involucrdrse en esta actividad de manera pro

longada y recibiendo recompensas positivas, es el desarrollo 

de la concentrac16n, el lapso de atencl6n y de un modo refls 

xivo de pensamiento (Rubin y col,, 19BJ). 

Por último, cabe señalar los beneficios relativos 

a la esfera emocional. Se ha sugerido que la pretensi6n - -

constituye una base necesaria para el desarrollo del autoco~ 

cepto, ya que para poder establecer una identidad propia se-
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parada. el nifto debe "salirse" de sf mismo y entonces verse 

desde otra (s) perspectiva (s). Ast pues mediante las acti

vidades de fantasta, al adoptar el rol de otros durante el -

juego, el nifto obtiene un reflejo de st mismo, que aunque se 

encuentra relacionado con otros se percibe como diferente de -

ellos (l,ead, G.H., 1934). Tambi~n se supone que el juego de 

pretensi6n fomenta el desarrollo de la autoconfianza y de la 

autorregulación'(Singer, 1973 citado en Rubio y col •• 1983). 

Adem&s, permite aliviar el aburrimiento (Singer, 1973 citado 

en Newman y llewman, 1978) y mantener un nivel óptimo de ale~ 

ta de control interno (Fcin, 1979a~ 1981 citado en Rubio y -

col., 1983). 

Por otra parte, el juego imaginativo sirve como un 

1ned1o de 11beract6n a los sentimientos agresivos. Para ello 

es necesario que el nlílo tenga cierta predisposic16n para tn 
volucrarse en el pensamiento imaginativo sin requerir de es

tímulos fantasiosos agresivo~ que afecten sus sentimientos. 

de tal manera que cuando se despierta frustrac16n. enojo u -

otras emociones intensas, sea capaz de utilizar la fantasfa 

para reducir la intensidad de las mismas (Biblow, 1973 cita

do en ~ewman y Ncwman, 1978}. Es posible que por este moti

vo, se haya reportado que los niños que tienden a involucrar 

se en el juego de pretensi6n, manifiesten un grado menor de 

agresividad en otras interacciones sociales que las implica

das en el juego (Singer y Singer, 1976 citados en Fein, 1981). 
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B. Programas de Entrenamiento 

Debido a que las actividades de pretensi6n parecen 

desempenar un papel determinante en el desarrollo tanto so-

c1al corno coqnosc1tivo, se han desarrollado programas de en

trenamiento para este tipo de juego, con la intención de im

plementarlos a nivel preescolar (Saltz. 1978; Saltz y Brodie. 

1982; Singer. 1973 citados en Rubin y col., 1983), Otra de 

las razones por las que surgieron estos programas yace en la 

supos1ci6n de que los niños de bajo nivel soctoeconómico ti~ 

nen déficits en este tipo de juego (UcLoyd, 1982). 

En t6rminos generales, en los niños que reciben e~ 

trenamiento se han encontrado incrementos en los diferentes 

tipos de juego imaginativo mientras que en los grupos que no 

reciben entrenamiento no se observa dicho incremento {Feite! 

son y Ross. 1973; Ftnk., 1976; Freyberg, 1973; Lovinger, • 

1974; Rosen, 1974; Saltz, Dtxon y Johnson, 1977; Saltz y 

Johnson, 1974; Smilansk.y, 1968; Smith y col •• en pren~a; -

Smith y Sydall, 1978 citado en Rubin y col •• 1983}. Varias 

investigaciones muestran diferentes resultados por efecto 

del entrenamiento en el juego imaginativo y por efecto de 

otras formas de entrenamiento. En una de ellas. los logros 

mSs significativos de juego sociodramStico se reportan en r~ 

1act6n al grupo que realizaba visitas a determinados lugares 

y que recibfa tutorfa en la pretensi6n social que implicaba 
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temas relacionados con los luga~es ae vi~fta. en comparacf6n 

con el grupo que s61o realizaba las visitas. con el grupo 

que Onfcamente recfbfa tutorfa y con los grupos control -

(Smflansky, 1968 citada en Rubfn y col •• 1983). Otro estu-

dfo (Saltz y col., 1977 citados en Rubfn y col., 1983) sefta

la que el entrena~fento en juego de fantasfa temStfca, que -

implicaba la representacf6n de cuentos, tenfa por consecuen

cia una proporcf6n considerablemente mayor de este tipo de -

juego en forma espontSnea, en comparacf6n con: el entrena- -

miento en juego socfodramStfco, donde se realizaban visitas 

a deter~fnados lugares para despu6s representar la experien

cia vivida en ellos; la dfscusf6n de fantasfa, donde se dfs

cutfan cuentos previamente lefdost y la condición control. 

En forma stmflar el entrenamiento en juego socfodram~tico r~ 

sultaba el tratamiento mSs efectivo para obtener actividad -

socfodramatica espontSnea. 

Mediante el entrenamiento del Juego stmb6lico, tan 

to habilidades cognoscitivas como sociales y emocionales se 

incrementan, la evidencia en este sentido apoya claramente 

la posición de que esta modalidad de Juego interviene signf

ficatfvamentc en el desarrollo de la creatividad (Oansky, --

1980; Fcitclson y Ross, 1973 citados en Rubfn y col., 1983), 

de la tnvarfanza cuantitativa o de la conservación de la can 

tfdad (Golomb y Cornelius, 1977 citados en Golomb, 1979), m~ 

morfa secuencial (Dansky, 1980: Saltz y col., 1977 citados -
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en Rubtn y col., 1983) (Rosen, 1974 citado en ttewman y - - -

Newman, 1978), parttctpaci6n social (Smtth y col., en prensa 

citados en Rubtn y col., 1983), desarrollo del lenguaje y v~ 

cabulario receptivo (Lovinger, 1974; Saltz y col., 1977 citA 

dos en Rubtn y col., 1983), concepciones de las relaciones -

de clase (Ftnk, 1976 citado en Rubio y col., 1983), control 

de impulsos (Saltz y col., 1977 citados en Rubtn y col., - -

1983}, habilidad en la toma de perspectiva espacial {Burns 

y Bratned, 1979; Matthews, Beebe y Bopp, 1980; Rosen, 1974 -

citados en Rubtn y col., 1983), la habilidad de toma de per~ 

pecttva afectiva (Burns y Bratnerd, 1979; Saltz y Johnson, -

1974 citados en Rubin y col., 1983), y la habilidad de toma 

de perspectiva cognoscitiva (Burns y Brainerd, 1979• Rosen, 

1974; Smith y Syddal1, 1978 citados en Rub1n y col., 1983), 

El entrenamiento en el juego dramSttco realizado -

por ntños de nivel socioecon~mtco bajo ha demostrado incre-

mentar tanto este juego como el sociodram5tico {Rosen, 1974• 

Saltz y Johnson, 1974 citados en Mcloyd, 1982), la adopct6n 

de roles sociales y afectivos (Rosen, 1974; Saltz y Johnson, 

1974 cttados en Mcloyd, 1982), la toma de perspectiva afectl 

va y cognoscitiva de otro (Burns y Bratnerd, 1979; Ftnk, - -

1976; Rosen, 1974; Saltz y Johnson, 1974 citados en Connolly 

y Ooyle, 1984), la ejecuct6n intelectual, la habilidad para 

distinguir la realidad de la fantasta, la habilidad para po~ 

tergar la conducta impulsiva (Saltz y col., 1977 citados en 
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Hcloyd, 1982). y el uso del lenguaje (Lovfnger, 1974 citado 

en Mcloyd, 1982). 

El entrenamiento exitoso se caracteriza por la pr~ 

sencfa de un adulto que interactúa con tos niños y porque e~ 

ta 1nteraccf6n implica técnicas conductuales o temas apropf~ 

dos al juego sociodram&tfco (fefn. 1981). 

Se han visto resultados positivos en cuatro sesio

nes de 15 minutos para Jos nfnos de clase media (Marshall y 

Hahn, 1977 citados en Fctn. 1981) y en ocho sesiones de 20 -

minutos para la clase baja (Freiberg, 1973 citado en Fefn, 

1981). 

Aunque como ya se mencionó el juego socfodram&tf

co es susceptible de entrenamiento. no existe informacf6n SQ 

bre la duracf6n que tienen los efectos del mismo variando 

sus condiciones. Tampoco se ha comprobado si los efectos 

del tratamiento se generalizan sobre varias situaciones -

(fe1n. 1981). 

Se han obtenido efectos positivos con igual facil! 

dad en los niños de clase baja {Feitelson y Ross. 1973; Fre! 

berg, 1973; Rosen 1974 citados en Fein. 1981) que con los n! 

Has de clase media (Fink. 1976; Marshall y Ha~n. 1967 cita-

dos Fein, 1981), provocando dsto dudas con respecto a las d! 



120 

ferencias de clase social. 

Cabe hacer notar que en general existen discrepan

cias en los resultados concernientes a los efectos positivos 

de1 entrenamiento de las diversas investigaciones {~u~jn y -

col., 1983). Una de las explicaciones posibles para dichas 

discrepancias es que los procedfmientos empleados para el e~ 

trenamiento varfan de una investl9act6n a otra; por ejemplo, 

en algunas los niílos reciben tutorfa en juego de pretenst6n 

tem&tico {Connolly, 1980¡ Saltz y col, 1977). mientras que -

en otras los niños juegan ind1Yióualmente con un adulto de-

sempenando roles pretendidos (Golomb y Cornelius, 1977 cita

dos en Golomb, 1979), etc. Otra expl\caci6n se basa en que -

la duraci5n del perfodo de entrenamiento ta~bfén difiere de 

un estudia a otro. AdemSs, se utllizan diferentes medidas -

para evaluar 1os resultados del entrenamiento ~obre el mfsmo 

aspecto. es decir, si se evalúan los efectos de éste en la -

creatividad, se toma un aspecto diferente de la mismd en los 

diversos estudios. Una últ1ma expl tcaci6n se deriva del he

cho de que se ofrece entrenamiento a grupos pertenecientes a 

disttntos niveles escolares; asf por ejemplo, en algunos es

tudios se entrena a ni~os que todavfa no reciben educación -

escolarizada (Salt2 y col., 1977 citados en Rubin y col., --

1983) •y en otros a niílos de Kinder (Rosen, 1974 citado en -

Rubin y col .• l983J. Debido a esta falta de consistencia se 

previene el establecer conclusiones relat\vas a los efectos 
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positivos del entrenamiento. Adem&s la mayorfa de los estu

dias· no han empleado procedimientos de ceguera apropiados, -

de tal manera que en muchos casos es el mismo tutor quien r~ 

colecta las medidas de pretest y postest. Tambf~n se han 

originado dudas con respecto d si es el juego de pretensf6n 

en sf el que provoca los avances en las habilidades cognosc! 

tfvas y sociales, o si la responsabilidad de dichos avances 

corresponde a la simple presencia del tutor (Smfth, 1977; 

Rubin, 1980 citados en Rubfn y col,, 1983). Se considera 

que s61o dos resultados positivos son confiables; primero, -

que lo5 numerosos estudios señalan que la tutorfa en la fan

tasfa condur:e a una mayor actividad grupal y de fantasfa en -

el saldn de clases; y segundo que la tutoría en fantasfa or! 

gina logros a relativamente largo plazo {dos meses dcspu~s 

del tratamiento) en la partfclpacidn social (Smith y cul, • 

en prensa citados en Rub1n y col., 1983). 

1 

1 
! 

f 
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1 1 • lliQ.!!Q 

J. Diseño: 

El prop6s1to de esta 1nvcstfgac16n fue el de obse~ 

varen una situación natural los efectos de la edad. el sexo 

y el nivel socioecon6mico en el juego s1mb61fco. Partiendo 

del hecho de que existe invest1gacf6n muy escasa sobre el t~ 

ma en nuestro pafs. siendo que prácticamente todo el trabajo 

realizado consiste de revisiones biblfogr~ffcas, el presente 

estudio cobra gran importancia. En primer lugar, porque pe~ 

mitirá conocer las caracterfstfcas que adopta el juego fmag! 

nativo en los nfnos de nuestra cultura, y por tanto comparar 

dichas caracterfsticas con las reportadas en las invcstfga-

ciones realizadas en otros pafses, apreciando diferencias -

culturales. Otro motivo de la importancia 1e este estudio -

radica en que permitirá esclarecer si existen o no diferen-

cias en el juego imaginativo debidas al nivel socioccon6mico. 

lo cual resulta de gran trascendencia considerando los bene

ficios q11e aporta este tfpo de juego ~1 desarrollo tanto co1 

noscltivo como social. 

En el intento de cumplir el prop6s1 to de este csty_ 

dio, se controlaron di~ersos factores que la investlgaci6n 

previamente revisada seílala que podrfan afectar la validez 
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de nuestros resUltados. Dichos factores son: el tiempo de -

interacc16n entre la madre y el niño; el tiempo que la madre 

se ded~ca a su trabajo fuera del hogar; el nGmero de hijos 

en la familia; tiempo que el niño dedica a la actividad de 

juego y tiempo que dedica a ver la televisión. De esta man~ 

ra. las diferencias observadas en el juego de pretensión. ya 

sea que ocurran por efecto de la edad. del sexo, del nivel -

socioecon6mico o de sus interacciones, señalarfan una verda

dera necesidad de desarrollar e implementar programas comp~~ 

satorios que posibilitaran el entrenamiento en este tipo de 

actividad, incluyéndolo en el currfculum de las escuelas, -

etc., para los nifios que se encontraran en desventaja en al

guno de dichos factores. 

A continuación se explican las razones por las que 

se incluyeron cada uno de estos factores: 

Edad. Se ha visto que tanto la cantidad como la -

ca1idad del juego de pretensión están sujetas a una secuen-

cia a lo lllrgo del desarrollo del niño (Piaget, 1962 citado 

en Fein. 1981) (Piaget, 1962 y Ni col ich, 1977 citados en - -

Field y col., 1982), de tal forma que en las edades más tem

pranas o bien ~ste aan no aparece, o aparece en un grado mf

nimo manifestándose en s11 forma menos madura~ y que en las -

edades posteriores aparecen llls formds más maduras de dicho 

juego. 
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Se incluyeron los rangos de edad 3-4 años y 5-6 -

años. Las razones de ésto. yacen en el hecho de que al par~ 

cer el juego de pretens16n surge aproximadamente a los 2 años 

de edad y comienza a declinar a los 6 años {Piaget, 1962) -

(Ptaget. 1962 citada en Fein, 1981). Con las edades elegi-

das se garantiza en cierta forma que el juego de pretensión 

esté presente. Adem!s es posible que se manifiesten difereQ 

etas en cuanto a este tipo de juego en estos dos rangos. 

Sexo. Se 1ncluy6 este factor porque investigacio

nes anteriores (Mcloyd, 1980) (Matthews. 1977 citado en Fein. 

1981) señalan que las niñas manifiestan un desarrollo supe-

rior en el juego de pretensión que los niños. ya que realt-

zan m&s transformaciones. mismas que requieren un mayor gra· 

do de abstraccf6n. Adem&s, ellas se involucran m&s en el -

juego de fantasfa de persona y anunciado (Ffeld, 19B2) 

(Ffeld, 1980; Matthews 1977 citados en Field y col., 1982). 

que corresponden a las etapas mSs maduras. Por lo tanto se 

persigue analizar si existen dichas diferencias entre niílos 

y nfílas mexicanos. 

Nivel socfoecon6mico. Se considera de gran impor

tancia aclarar si existen o no diferencias provocadas por -

éste. slendo que los resultados de las diversas investfgacfQ 

nes no llevan a nfnguna conclusf6n definitiva. Asf pues par

ticiparon un grupo de nfílos de nivel socfoecon6mfco medio a! 
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to y alto y otro de nivel soctoecon6m1co bajo. controlando -

·1os factores no considerados por las tnvestigactones previas. 

tales como la sttuaci6n de juego, la familiaridad de los ob

jetos. etc •• 1mptdtendo que en un momento dado puedan favor~ 

cera alguno de los grupos socioecon6mtcos. 

Para determinar el nivel soctoeconómtco al que pe~ 

tenece cada individuo se empleó el procedimiento propuesto -

por J, Havighurst (Dfaz Guerrero 1975} que básicamente consf 

dera el nivel ocupacional y el nivel ~ducacional del padre -

(Ver Apéndice A). 

2. Sujetos: 

Se realizó un muestreo por cuota y los sujetos que 

constituyeron la muestra se eligieron con base en los resul

tados de un cuestionarte (Ver Apéndice C). Se determinó que 

los sujetos que pertenecerfan a la muestra: a) dcbfan inte~ 

actuar con sus madres un tiempo mínimo de 5 horas diarias, • 

siendo tambiGn requisito que ~stas dedicaran menos de 5 ho·· 

ras y media a cualquier ocupación fuera de la casa; b} de· • 

bían provenir de familias cuyo número de hijos no fuera me·· 

nora 2 {de manera que no se tratara de hijos únicos). ni m~ 

yor a s. adem~s de que no podían ser primog~nitos• c) debfan 

dedicar de 2 a 6 horas y media diarias a ta actividad de jug 

go. garantizando asf que se involucraran en dicha actividad 
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por un lapso de tiempo considerable; d) debfan ver televf- -

sf6n por un tiempo que no ascendiera a las 3 horas dfarfas. 

de manera que tuvieran mayor tendencia a comprometerse en el 

juego, como lo fndfca la fnvestigacfón pertinente. Cabe se

ñal ar que el grado de exigencia para cada uno de estos asPeE 

tos varió, dependiendo de la importancia que se concedfa a su 

efecto. Asf pues, para el tiempo que la madre dedicaba a 

sus hijos se Incluyeron 2 desviaciones estandard a partir de 

la media, exceptuando a aquellos casos en los que la madre -

dedicaba al niño el mfnfmo tiempo aceptable sin tener alguna 

ocupacf6n, En cuanto al tiempo de trabajo de la madre tam--

bién se tomaron 2 desviaciones estandard a partir de la me-

dia pero aquellas madres quetrabajaban mcis de 5 horas y media 

debían hacerlo dentro de sus hogares o durante el tiempo en 

el que el niño se encontraba en la escuela. Con respecto al 

número de hijos se eligieron s61o a los sujetos que cafan a 

1 dcsviaci6n cstAndard de la media. Para el número de horas 

que el niílo dedicaba al juego se incluyeron a los que se en

contraban a l desviaci6n y media. Por último. para el tiem

po que dedicaban a ver la telcvisf6n se seleccionaron a aqu~ 

llos que estuvieron también a 1 desviacf6n y medfa, 

Por otra parte. se estableció desde un principio -

que provinieran de familias intactas. y que asistieran a la 

escuela, siendo ésta de tipo tradicional, De esta manera se 

evit6 que las posibles diferencias observadas en el juego 
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imaginativo, pudieran atribuirse a la separact6n o al divor

cio, a la inasistencia a la escuela o a métodos de enseñanza 

di fe rentes. 

La muestra const6 de 40 sujetos, de los cuales 20 

eran de nivel soctoecon6mtco bajo y 20 de medio alto y alto. 

Los primeros provinieron de zonas marginadas, mteu 

tras que los segundos de zonas residenciales, todas situadas 

en el poniente de la Ciudad de México. De los 20 sujetos de 

nivel soc1oecon6mico bajo eran 5 hombres y 5 mujeres entre -

los 5 hombres y 5 mujeres entre los 3 y 4 aftas de edad; y 5 -

hombres y 5 mujeres entre los 5 y 6 años de edad. los 20 sujetos de ni

vel soc1oecon6mico medio alto y alto se distribufan de igual fontla, 

El número de sujetos de acuerdo a la edad, sexo y 

nivel soc1occon6mico puede esquematizarse como sigue: 

sE X.Q 

n1nas 

ntnos 

EDAD 

3-4 

5-6 

J-4 

5-6 

N.S.E, ALTO 

5 

5 

5 

5 

N.S.E. BAJO 

5 

5 

5 

5 
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3. Procedimiento: 

Habiendo establecido qué sujetos parttctpartan en 

la muestra, se les famt1tartz6 tanto con nuestra presencia -

como con los aparatos de video, realizando una visita a sus h~ 

gares previamente a la ft1mact6n. En dicha vtstta se apltc6 

el cuestionario mediante el cual se selecc1on6 la muestra y -

adem~s se realtz6 una ftlmaci6n simulada de aproximadamente 

15 minutos. En otra ocas16n se ftlm6 a cada ntao un tiempo 

aproximado de 20 a 25 minutos. en su hogar, en presencia de 

la madre y empleando sus propios objetos de juego. Previa-

mente, se le daban las instrucciones siguientes a la madre: 

~Elija el lugar donde su htjo(a) acostumbre jugar 

dentro de la casa. pues ahf se realizar& la ftlmact6n sin h~ 

ber pos1b11idad de cambio durante 30 minutos. tto deberá ha

ber interrupciones de ningan t1po y s61o permanecerán en la 

hab1tac16n usted y su hijo. Se filmar! al(a) niño(a) jugan

do, teniendo usted la oportunidad de intervenir o no según -

lo acostumbre. Procure actuar normalmente, como si nosotros 

no estuviéramos". 

Por otra parte, al niño también ~e le explicaba en 

qué consistfa la f11mac16n, pidt~ndole que eligiera los obj~ 

tos con los que jugaba con mayor frecuencia, a excepci6n de 

los juegos de mesa o educativos tales como rompecabezas, ca~ 
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tas. cualquier juego que implicara la ensenanza de letras. -

números, colores, o dibujar, etc. Se le indtcaba que tomara 

todos los objetos que deseara utilizar, ya que no se le pe~ 

mittrfa salir por ningún otro. También se le señalaba que 

no podfa haber Interrupciones, por lo que si deseaba ir al 

baño, fuera antes de la filmacl6n. Por último, se le pedfa 

que nos ignorara, actuando como si no estuviéramos. 

Una vez dadas las instrucciones, se les preguntaba 

si tenfan alguna duda y se proccdfa a filmar. Los primeros 

5 6 10 minutos se simulaba filmar, dependiendo de qué tan t~ 

hibtdo se mostraba el niño. 

Cabe señalar que se realizaron 2 filmaciones pilo~ 

to con estas mismas instrucciones para garantizar que fueran 

claras. 

Posteriormente. se analizaron los videocassettes 

tomando al azar sólo 10 minutos del tiempo total de filma- -

ci6n. Estos 10 minutos se segmentaron en 30 segundos, em

pleando para ello un cassette previamente grabado que marca

ba ese lapso de tiempo. Cada segmento se clasificó de acueL 

do a las categorfas elegidas (ver Apéndice B}. ya que tnt· -

ctalmente se constdcr6 que resultaban adecuadas: 



130 

l. Antmaci6n 

2. Retftcact6n 

3. Atribución de la propiedad de un objeto 

4. Sustttuct6n 

5. Realismo de objeto 

6. Atrtbuci6n de la propiedad de un objeto no - -

existente 

1. Atrtbuc16n situactonal 

e. Atribución de un rol 

9. no juego imaginativo 

Al clasificar el juego con estas categorfas, resu! 

t6 que la nGmero 6 ''Atribución de la propiedad de un objeto 

no existente'', prJcttcamente no tenla lugar por lo que se -

le suprimió en los an~l lsis posteriores. 

Se cmpluaron hojas de registro especialmente elab~ 

radas para vaciar los resultados. En ~stas también se regt~ 

tr6 la conducta de la madre de acuerdo a la siguiente clast

ftcac16n: 

D 3 Oirigt6 

O+: Dirigió excesivamente 

U ~ No participó 

El an~l \sis fue realiz~do por 2 jueces independ1en 
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edad. obtendr~n los puntajes más altos en las categorfas mSs 

maduras de juego imag1nativo. en relaci6n con el resto de -

los sujetos. 

5. AnSlisis: 

Aunque se pretendfa someter los datos obtenidos a 

un análisis multivariado de varianza (Manova}. por conside-

rar que de todos los posibles an.ilis1s, éste era el que mlls 

se adecuaba a las hipótesis planteadas. fue necesario susti

tuirlo por 8 análisis de varianza de entradas mQltiples -

(Anova}. debido a la dificultad para encontrar dicho progra

ma. Con el Anova fue posible obtener los efectos principa-

lP.s de cada uno de los factores inclufdos en esta invest1ga

ci6n, asf como sus interacciones. 

Por otra parte, se realizó un an51isis de frecuen

cias para los datos obtenidos con respecto a la conducta de 

la madre, es decir si durante el pr.rfodo de Juego <lir1gi6, -

d1r1g16 excesivamente o no part1cip6. 



133 

I I 1. RESULTADOS 

Los diversos an&lisis de Varianza realizados reve

laron los siguientes resultados: 

Edad 

l. Se observaron diferencias significativas en la 

catcgorfa de Animaci6n (F( 1 , 39 )=6,027 p -=:02c), presentando 

los puntajes m~s altos los niños de mayor edad. 

2. Se apreciaron diferencias en la Sustituci6n - -

{F(I,Jg¡=J.905 p. 2,_.057) ya que los mayores tendfan apresen 

tar puntajes m~s altos que los 1nenores. 

J. En cuanto a la Atribuci6n situacional tambl~n -

se vieron diferencias significativas, pues los niños mayores 

presentaron los puntajes m.fs ;iltos (F(l,Jg)"'S.350 p;.027). 

4. Con respecto al Jue90 no imaginativo hubo dife-

rencias sig11iflcativas (F(l,Jg)°'S.012 p ~.032) que seílala-

ron quu los niílos m&s pcqucílos presentaban puntajes más dl--

tos en esta catcgoriu. 
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Sexo 

l. Se encontraron diferencias significativas en la 

Re1f1cac16n debidas al sexo (F(l.Jg)•4.024 p •.053) siendo -

las niñas quienes obtuvieron los puntajes m&s altos en dicha 

categorfa. 

2. Respecto a la Atribución de la propiedad de un 

objeto hubo diferencias sexuales significatlvas, siendo los 

niños quienes obtuvieron los puntajcs m5s altos (F(l,Jg) = 
21.755 P.~.001). 

Uivel Socioecon6mico 

l. Se encontraron diferencias debidas al nivel so

cioecon6mico en la Atribución de la propiedad de un objeto -

(F(l,Jg)=J.889 p.'.::-.057) que aunque no fueron significativas, 

indicaron una tendencia de los niños de nivel socloecon6mlco 

bajo a presentar puntajes más altos. 

2. Se observaron diferencias significativas en la 

Atribución s1tuacional (F(l.Jg)"'17.516 p.t:....000), siendo que 

los niños de nivel soclocconómico alto presentaron puntajcs 

m.Ss altos. 



135 

3. Respecto a la Atr1bucf6n de un rol hubo diferen 

etas s1gnfffcat1vas, ya que los nfños de nivel socfoecondmf

co alto presentaron los puntajes más altos {F( 1 , 39 )=4.950 -

p~.033}. 

Edad - Nivel Socioecon6mfco 

l. Se observaron diferencias significativas en la 

interacción de edad y nivel socioecon6mico con respecto a la 

categorfa de Atrfbucfdn sltuacional (F(l,Jg)=7.582 p~.010), 

siendo evidente para los sujetos de nivel socioeconómico al

to un incremento en los puntajes conforme aumenta la edad, -

mientras que para los sujetos de nivel socioeconómico bajo 

no se observó dicho incremento. 

Sexo - Nivel Socioccon6mfco 

l. En cuanto a la interacción de sexo y nivel so-

cfoeconómico en la categorfa de Atribución de la propiedad 

de un objeto, se encontraron diferencias significativas 

(F( 1 , 39 )=4.399 P-::'.':·044), siendo que los niños de ambos nive

les soc1oecon6m1cos obtuvieron los puntajes m~s altos, sobre 

todo los de nivel socioecon6mico bajo. 
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2. Tambt~n se apreció en la categorfa de Juego no 

1mag1nat1vo cierta tendencia de las niñas de nivel soctoeco

n6m1co bajo a manifestar los puntajes m&s altos en relación 

al resto de los sujetos (F{ 1 • 39 (=3,891 p>-..057), mientras 

que los niños tendfan a presentar los puntajes m&s bajos. 

Adicionalmente se analizó la conducta parttctpatt-

va de la madre durante la sesión de juego. Para ello se re~ 

11z6 un análisis de frecuencias que demostró un efecto stgni 

ficativo del nivel socioecon6mtco (X 2 ( 2 )=7.85 p~ .02). Las 

madres de nivel medio-alto-alto intervinieron más activamen

te que las de nivel bajo. No se encontraron diferencias en 

la conducta materna dependiendo de la edad ni del sexo del -

niño. 
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IV. OISCUSION 

Sfendo el propdsfto de este estudio el de observar 

en una sftuacf6n natural los efectos de la edad, el sexo y -

el nivel socfoecon6mfco en el juego fmagfnatfvo. a contfnua

cfdn se analizan los resultados: 

En cuanto a los efectos del sexo, Jos resultados -

obtenidos fmpfden concluir que las niñas sean m~s fdeacfona

les que los nfílos, es decir, que sus modos de transformacfdn 

impliquen un mayor grado de abstraccfdn que se manifieste en 

ideas o temas relativamente independientes de cualquier obj~ 

to concreto, como sugería la fnvestfgacfdn prevfa (Mcloyd, -

1980). Asf pues, se encontraron diferencias sfgnfffcatfvas 

en muy pocas categorfas, diferencias relativamente inespera

das. En términos especfffcos, las niñas obtuvieron puntajes 

m&s altos que los niños en la categorfa de refffcaci6n, la -

cual constituye una transformaci6n de objeto y no fdeacional, 

donde a un objeto concreto simplemente se le añade una pro-

piedad o identidad imaginaria. Al mismo tiempo, las niñas -

no lograron puntajes superiores en ninguna categorfa 1deac1~ 

nal como son las de Realismo de objeto, Atrfbucf6n si tuacfo

nal y Atrfbucf6n de un rol. Por su parte, los niños 5610 -

presentaron puntajes m&s altos en la categorfa de Atrfbucf6n 

de la propiedad de un objeto, sfendo ésta una de las cuatro 
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categorfas de transformaci6n de objeto. 

Las diferencias en estas categorfas en particular, 

pueden atribuirse a la influencia del tipo de materiales de 

juego empleados con mayor frecuencia por uno y otro sexo; 

los materiales empleados por las niñas (juegos de t~}. se 

prestaban más a ser transformados mediante la Reiftcact6n 

que los empleados por los niños (coches, muñecos, aviones, -

robots), los cuales a su vez facilitaban en mayor medida la 

Atribución de la propiedad de un objetot por ejemplo desli-

zar un coche o volar un avt6n y hacer los ruidos propios de 

éstos. 

Con respecto a los efectos de la edad, en términos 

gnneralcs los resultados reflejan puntajes superiores de los 

sujetos de S-6 años de edad en las categorfas de Animación. 

SustituciOn y Atribución Situacional. con respecto a los su

jetos de 3-4 años de edad. La superioridad en el juc~o ~lm

b6lico por parte de este grupo de edad ha sido señalada en -

estudios previos y parece corresponder con las edadüs du la 

lfnea ascendente de la "u" invertida propuesto por Piaget -

(1962), como la trayectoria del juego simbólico. Sin embar 

go, para establecer sin duda alguna que el incremento para -

los nifios de 5-fi afias de edad corresponde a la cumbre de di· 

cha trayectoria, serfa necusarlo un rango mSs amplio de eda

des, de tal manera que se hiciera evidente si el juego de --
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los niños mayores incrementa aún más o decrece. Cabe acla-

rar que contrariamente a lo esperado. los niños de 5-6 años 

no presentaron los pontajes m4s altos en las categorfas m4s 

maduras {salvo por la de Atribuc16n situacional), y que los 

niños de 3-4 años no alcanzaron los puntajes m4s altos en -

las categorfas menos maduras. Adem4s, los niños m4s pequeños 

presentaron los puntajes m4s altos en la categorfa de Juego 

no imaginativo, por lo que serfa conveniente investigar qu~ 

tipo de juego o actividad realizan tos niños a esta edad, de 

manera que se esclareciera si en estos niños aún predomina -

el juego de realidad. Estos resultados hacen evidentes 

gunas discrepancias en relación con el estudio de field y 

col •• (1982). Por una parte. se encontró que los n1ílos de 

3-4 años de edad alcanzaban los puntajes más altos en el ju~ 

go de funtasfri de objeto (el cual equivale a la Sustitución), 

1~fentras que en el presente estudio los niílos de 5-6 años de 

edad fueron quienes obtuvieron los puntajcs rn~s altos en di

cha categorfa. Por otra parte. los niños de 3-4 años de 

edad ya presentaban el juego de fantasía de pcrso11a (o la e~ 

tegorfa de Atribuci6n de un rol). mientras que los sujetos -

de 3-4 aílos de edad de este estudio. e incluso los de 5-6 

aílos de edad pr~cticamente no presentaban esta categorfa. 

Asf pues. los resultados relativos a 1~ edad, ind! 

can claramentP que el desarrollo del juego imaginativo en -

los niños mexicanos presenta cierto retraso en relación con 
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el Juego de los niños de otros pafses. siendo evidentes fm-

portantes diferencias culturales. Cabe señalar la posibili

dad de que en estos resultados, influyera el hecho de que -

los niños supieran que estaban siendo observados. ejerciendo 

estos efectos fnhfbftorios en su conducta de Juego, pues auR 

que se fntent6 controlar dichos efectos mediante la famflfa

rfzacf6n con nuestra presencia y los aparatos de video. re-

sulta dfffcfl establecer en qué medida se logró. 

Al analizar los resultados relativos a los efectos 

del nivel socfoecon6mico, se encontr6 que los niños de nivel 

socfoecon6mfco alto presentan un juego más ideacfonal que 

los niños de nivel socfoeconómfco bajo. Estos resultados 

han sido consistentemente reportados por varias fnvestigaciQ 

nes (Smllansky, 1968 citada en Rubín y col .• 1983) (Smith y 

Oodsworth. 1078 citados en Rubin y col., 1983) (Rubin, 1977) 

(Rubin, 1976 citado en Mcloyd, 1982). Sin embargo, a Jama

yor parte de estos estudios se les lia criticado las siguien

tes fallas metodo16gicas: influencia de factores relaciona-

dos con el escenario en el que se observa a los nlílos, es de 

cir con el Sdl6n de clases (McLoyd, 1982) (Griffln~. 1974; -

Rosen, 1974; Smila11sky, 19ha; S1r:ith ¡ Dods1iarth, 1978; Ti-

zard, Philps ¡ Plewfs, 1976 citados en Fein, 1981) o al aire 

libre. En el caso especifico del salón d~ clases, Jos fact~ 

res que no se han controlado son el curriculum, el tipo de -

materiales disponible$, la fa~ll iaridad hacia ~stos, el tipo 
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de entrenamiento en juego imaginatfvo por parte del maestro 

asf como la farniltar1dad hacia él. Debido a estas crfticas, 

en el presente estudio se controló que la situacfón de juego 

fuera neutra (es decir. nt en el sa16n de clases QUe favore

ce a los ntños de nfve1 soctoeconOmtco alto, nf al atre Ti-

bre que coloca en ventaja a los de nivel socioeconómi co bajo) (T.! 

zard y col., 1976 citados en Mcloyd, 1982). TambiiJ:n se con

troló que Jos niños emplearan sus propios juguetes durante -

Ja fi~maci6n, de manera que estuvieran familiarizadas con -· 

ellos. y por Glttmo la familiaridad l1acia los experimentado

res. Pese <J estos controles, que pretendfan hacer más justj_ 

cia al grupo de nivel socioecon6mico bajo, se encontraron d! 

ferencias que sugieren que el nivel socioeconórnico definiti

vamente afe>cta <ll juego irnaginattvo. siendo los niño::. de ni

vel socloecon6mlco alto qulenes pre~entaro11 uri juego imagin~ 

tivo m.fs maduro. 

La conducta de la rnadrc durante la actividJd de -

juego también se analtz6, siendo evident11 que la mayorfa de 

las madres de nivel socloecon6mico alto participaban en el -

juego con sus t·l'ijos. dlrigi~ndolos en ocasiones hast<t exc:c:sj_ 

vamentc; en c:ont1·astc con las madres d~ ni~ct soclo~~on6mico 

bajo prJcticamente no intervcr1fdn. Este hecho narec~ n~ber 

influfdo en las diferencias dQtectadas entre los dos grupos 

de nivel soc1oecon6~icn. y tornando en cuentd 1~ sugerencia 

de que para el desarrollo del juego d~ preter1st6n, Jos pa-



142 

dres contribuyen al interactuar con sus hijos en formas ima

ginativas (El 1 Kontn, 1968; Johnson, 1978; A.F. Lieberman, 

1977; Singer. 1973 citados en Rubtn y col., 1983), existe la 

posibilidad de que las madres de nivel soctoecon6mico alto -

tiendan a establecer ese tipo de interacciones con sus hijos. 

Al analizar los efectos del nivel socioecon6mico, resalta a 

la vista que se trata de una variable muy compleja, ya que -

implica diversos aspectos que tambi~n ejercen influencia, no 

s6lo el tipo de interacciones que las madres acostumbran es

tablecer con sus hijos, sino la estimulaci6n ambiental, la -

nutrición, factores hereditarios, el espacio de que disponen 

los niños para jugar (Feitelson y Ross, 1973 citados en Ru-

bin y col., 1983}, y el tipo de dtsciplina paterna, etc, 

(Fettelson y Ross, 1973 citados en Rubin y col., 1983}. 

Por otra parte, se encontraron diferencias signlf! 

catlvas con lo que respecta a los efectos de 1nteracci6n en

tre sexo y nivel soctoecon6mico, siendo que los niños de ni

vel socioecon6mico bajo presentaron los puntajes más altos -

en la categorfa de la Atribuci6n de la propiedad de un obje

to. Sin embargo, cabe aclarar que los ntnos de ambos nive-

les socioecon6mlcos resultaron superiores a las niñas. Este 

resultado puede explicarse nuevamente, considerando el tipo 

de materiales utilizados por los diversos subgrupos de sexo 

y nivel soc1oecon6mlco. Independientemente del nivel socio

econ6mico, los niños utilizaban coches como objetos de juego, 
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los cuales como ·ya se habfa mencionado facilitan este tipo -

de transformac16n. Los niños de nivel soctoecon6m1co bajo -

utilizaban aún m!s dichos objetos que los de nivel soctoeco

n6m1co alto, quienes además empleaban muñecos. robots. etc. 

De esta manera los de escasos recursos obtuvieron los punta

jes más altos. Otra posible exp1icac16n de estas diferen--

ctas podrfa ser que el pensamiento de estos niños es más co~ 

creta (Smith y Dodsworth, 1978 citados en Rubin y col., 1983). 

Adem.Ss. el hecho de que las niñds de nivel socio-

econ6mico bajo tendieran a manifestar los puntajes más altos 

en relaci6n al resto de los sujetos en la catcgorfa de Juego 

no imaginativo, mientras que los niños de este mismo nivel -

soctoecon6mico tendteran a presentar los puntajes más bajos, 

se explica considerando que las ntñas se mostraban extremad~ 

mente pasivas. Estas diferencias tan marcadas en c~ta cate· 

garfa llevan a suponer que existe alguna circunstancia que · 

tnhtbe el juego imaginativo en las niñas de escasos recursos. 

Se considera que dicha circunstancia inhibitoria puede ser -

el que a estas niñas se les relc9an ciertas rcsponsabilida-

dcs que a los niños no, tales como el cuidado de los lterma-

nos m~s pequeños y el desempeño de los quehaceres del hogar 

en ausencia de la madre o aün en su presencia. Asf pues. p~ 

ra las niñas de nivel socloccon6mtco alto resulta atractivo 

jugar con una muñeca pretendiendo que es un niño o pretender 

realizar actividades domésticas como preparar la comida, • -
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puesto que no constituyen actividades que desempeñan en la -

vtda real. mientras que para las niñas de nivel soctoecon6m1 

co bajo estas actividades no son atractivas para pretender -

pues las llevan a cabo en la realidad. 

Por último, en cuanto a los efectos de tnteracct6n 

entre la edad y el nivel soctoccon6mtco. se encontr6 un in-

cremento en los pontajes de la categorfa de Atribución sttu~ 

ctonal entre los niños de 3-4 años y 5-6 años de edad de ni

vel soctoecon6mtco alto. En cambio. entre los niños de nt-

vel socioccon6mico bajo de las mismas edades no pudo apre- -

ciarse tal incremento, Estos resultado~ reflejan una vez -

m&s la influencia tan determinante que el nivel socioecon6m! 

co ejerce, ya que las circunstancias de los niños de nivel -

soctoecon6m1co bajo los limitan en sus progresos ~n una cat! 

garfa que implica una mayor madurez. 

En stntesis, se puede concluir que los niños mexi

canos presentan un retraso en el desarrollo del juego imagi

nativo en comparaci6n con los niños de otras culturas previ~ 

mente investigadas. Ast pues. los cambios apreciados en el 

rango de edad de este estudio ocurrtan mSs tarde con respec

to a los otros estudios. e incluso determinados cambios esp~ 

radas no fueron evidentes. Estas discrepancias 1·ccalcan la 

influencia que la cultura ejerce en el desarrollo del juego 

imaginativo. ta\ y como ha sido señalado por otros estudios 
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(Udwtn y Shmukler. 1981). De alguna manera las otras cultu

ras estudiadas fomentan un desarrollo más temprano de este -

ttpo de acttvtdad. Aqu~. nuevamente. al igual que el nivel 

soctoecon6mtco la cultura constituye una variable muy compl~ 

ja que dificulta el an41tsts de los resultados, ya que impl! 

ca tantos factores (costumbres, educación. ntvel de vida, v~ 

lores. etc.) que resulta dificil establecer cuál(es) es res

ponsable de las diferencias. 

En cuanto al sexo, los resultados no son consisten 

tes con la tnvesttgaci6n previa, quedando sin demostrar el -

hecho de que \as nifias sean más abstractas y los niños más -

concretos. Esta discrepancia tamhién se atribuye a la in

fluencia cultural. Si las diferencias sexuales observadas 

en el juego imaginativo entre individuos de una misma cultu

ra pueden atribuirse al proceso de socialización (Rubin y -

col.• 1983). las discrepancias relativas a las diferencias -

sexuales entre ol presente estudio y aquellos realizados en 

otras culturas pueden explicarse tomando en cuenta que el -

proceso de socializaci6n varfa de cultura a cultura. 

Partiendo de los resultados que arrojó el presente 

estudio, se sugiere que la 1nvestigaci6n futura incluya un -

rango de edad lo suficientemente amplio como para poder apr~ 

ciar la trayectoria completa del desarrollo del juego imagi

nativo en los niños mexicanos. Asimismo, serfa conveniente 
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que determinara la medida en que el tipo de materiales fac1-

11tan cada una de las categorfas utilizadas en este estudio 

para medir el juego. pues aunque se han hecho investigacio-

nes sobre la influencia de los materiales de juego. no se ha 

investigado la relac16n que existe entre éstos y estas cate

gorfas en particular. lo cual es necesario para aumentar la 

validez de las mismas. Por otra parte. se sugiere que futu

ros estudios incluyan una muestra mayor que permita generall 

zar en mayor medida los resultados. ya que en el presente e~ 

tudio hubo dificultad para obtener la muestra debido a los -

numerosos requisitos para conformarla. Además, serfa muy i~ 

teresante investigar el tipo de interacciones que las madres 

de dtstintos niveles socioecon6micos establecen con sus ht-

jos. asf como su actitud hacia la imaginación en general, d~ 

terminando sus efectos en el juego imaginativo. 

Otra sugerencia que se deriva de los resultados de 

este estudio y que tiene mayor imp11cac16n pr~cttca, se re-

f1erc al desarrollo de programas compensatorios dirigidos al 

entrenamiento del juego imaginativo. Dichos programas deben 

enfocarse en los niños de nivel soctoecon6mtco bajo de nues

tro pafs. teniendo como caracterfsttcas la participación de 

un modelo adulto adem&s de una asesorfa en actividades tmag! 

nativas no sólo a las madres de estos niños sino a los mis-

mas maestros en el sal6n de clases. Incluso se podrfan des~ 

rrollar estas actividades a trav~s del currtculum. Con el -
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desarrollo e implemento de dichos ~rog~~~~s~ ~e~fa ~~s~ble -

prevenir o evitar que los niños de escaso~· recursos presenta 

ran desventajas en el logro de habi.11dade~ socialeS ·y cogno.!_ 

cttivas asociadas al juego imaginativo. Cabe destacar la ifil 

portancta que tienen estas medidas preventivas, siendo que -

la mayor parte de la poblact6n en nuestro pafs pertenece al 

nivel soctoecon6mtco bajo. Aunque podrfa resultar conventen 

te que estas mismas medidas se llevaran a cabo con la pobla

c16n infantil en general. independientemente del nivel soCi!!, 

econ6mtco. con el fin de anular el retraso en el desarrollo 

del juego trnagtnattvo de los niños mexicanos con respecto a 

los niños de otras culturas, con ello muy probablemente se -

tmpedtrfa la dtsmtnuct6n de las dtferenctas debidas al nivel 

socioecon6mtco. Por último. este estudio resalta la tmpor-~ 

tancta de que se realicen tnvesttgactones transculturales no 

s6lo sobre el juego, stno sobre el desarrollo infantil en g~ 

neral. de tal manera que el conoctmtcnto resultante 1mpttque 

las diferencias culturales. 



APENDICE A 

INSTRUMENTO PARA DETERMINAR NIVEL SOCJOECONOMICO 
(HAVIGHURST citado en Ofaz-Guerrero 1975) 

Jerarqufa de Ocupaciones {del padre): 
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Nivel de ocupaci6n 1: (Profesional) doctor. aboga

do, etc. Magnate industrial o de negocios. Ministros y subs~ 

cretar1os de gobierno, etc. Nivel de ocupaci6n 2: lndus- -

trtal (t~rmino medio), hombre de negocios, funcionario banc~ 

rto, de relaciones públicas, auditor, contador público, cab~ 

za de alguna oficina. Nivel de ocupación J: Empleado banca-

ria, empleado bur6crata en Oficina, dueOo de una tienda pe-

quena, agente viajero, profesor de primaria, contador priva

do. Nivel de ocupac16n 4: Carpintero, mecAnico, sastre, - -

electricista, plomero, policfa bancario, agente de tr~nsito. 

Nivel de ocupación 5: Obrero no calificado, mesero, taxista, 

peluquero (exceptuando al dueño. que estarfa en el nivel 3), 

policfa. Nivel de ocupación 6: Barrendero, bolero, portero, 

soldado raso. 

Jerarqufa de Escolaridad (del padre): 

Nivel de educación 1: Tftulo universitario o uno ~ 
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o m!s años de una carrera universftarta. Nivel de educaci6n 

2: Termfnar la preparatorfa~ la Escuela Normal para Maestros 

o su equivalente. Nivel de educacidn 4: Uno o dos aftas de -

secundaria o su equtvalente. Nive1 de educactdn 5: Terminar 

ta primaria. Ntvel de educacf6n 6: No termtn6 la primaria. 

Teniendo estos datos de cada padre, se le darS un 

peso de 3 a su posfcf6n en la jerarqufa de ocupac16n y un p~ 

so de 2 a la de educación. Esto es que el nümero correspon

dfente a su ntvel ocupacional se multiplicar! por 3 y el ca

rrespondfente al nivel de educación por 2. La suma de estos 

dos productos nos permitirá determinar el nivel socioecondmf 

co al que pertenece la familia del niño, de acuerdo con el -

si9uiente cuadro:, 
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Escala de Escala de Puntuac16n de Clase social ocupaci6n educact6n ntvel soctoecon6mtco 

1 1 5 
1 2 7 

2 B Clase media 

2 2 10 
alta y alta 

2 3 12 

3 2 13 
2 4 14 Medta baja 
3 3 15 
3 5 19 

4 4 20 
4 5 22 
5 4 23 Clase alta 

4 6 24 trabajadora 

5 5 25 

6 4 26 Clase baja 
6 5 28 trabajadora 
6 6 30 

Una vez determinado el nivel soctoecon6mtca. se to
mar~n sólo aquellos individuos que correspondan a la clase b~ 

ja trabajadora (puntuaciones de nivel soctoecon6mtco 26. za. 
301 y a la clase media alta. as1 como aquellas que pcrtenez-
~an a la clase medta alta y alta {puntuaciones de nivel soctg 
.econ6mtco s. 7. B, 10. 12). 
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APENOICE B 

CATEGORIAS DE JUEGO DE PRETENSION (HCLOYO. 1980). 

A. Modos de Transformac16n de Objeto 

Se caracterizan por la atribución de una propiedad 

o identidad Imaginarla a un objeto concreto. Dicha atrfbu--

cfdn puede ser verbal o manifestarse a través de la rnanipula

c1dn ffslca del objeto. Las categorfas correspondientes a e1 

tos modos de transformación son las siguientes: 

l. Animación.- Consiste en atribuir caracterfstlcas 

humanas o de un ser vivo a un objeto inanimado. 

2. Relflcac16n,- Pretender que existe un objeto 1m! 

ginarlo, el cual se encuentra funcionalmente relacionado con 

un objeto existente; se considera que esta transformación re

quiere de Yna reacción m&s que de una acción drbido a la fran 

ca relación funcional entre el objeto existente y el ima9lna

rio. 

J. Atribución 1e la propi~dad de un objeto.- Se re

fiere a atribuir la proniPdad de un objeto a otro. ya sea 

existente o in••9inario, que se encuentre funclonalmentP rela-
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cionado con un objeto existente. 

4. Sustituci6n.- consiste en asignar una nueva fden 

tfdad a un objeto existente. 

B. Modos de Transformacf6n Ideacionales 

Estos modos de transformac16n implican una mayor 

abstracc16n que los anteriores. pues se reflejan en ideas o 

temas que son relativamente independientes de cualquier obj~ 

to concreto particular. Incluyen las siguientes categorfas: 

S. Realismo de objeto.- Al igual que la reificación. 

consiste en pretender que un objeto imaginario existe, pero 

se distingue de ésta en que es activo, ya que el objeto ima

ginario no guarda relación funcional directa alguna con nin

gún objeto. 

6. Atribución de la propiedad de un objeto no uxis

tentc.- Se refiere a atribuir la propiedad de un objeto no -

existente a un objeto imaginario o sustituto. 

7. Atribuci6n situacional.- Consiste en pretPnder -

que una situaci6n imaginaria existe. 
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8, Atribuc14n de un rol,- Implica adoptar las cara~ 

terfst1cas de un personaje real a imaginario o de un rol de

terminado. 

C. Ausencia de Juego de Pretensidn 

9. No ~on evidentes transformaciones de objeto n1 -

ideacionales. 
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APENOICE C 

C U E S T 1 O ~ A R 1 O 

l. lCu&ntos hijos tiene? Especifique la edad y el sexo de -

cada uno. 

2. lCesempeña usted otro trabajo adem&s de los quehaceres -

del hogar? 

3. De ser afirmativa la respuesta a la pregunta anterior, -

conteste las siguientes preguntas: 

a) lEn qué consiste su trabajo? 

b) llo realiza usted fuera de la casa? 

e) LCuántas horas diarias le dedica usted? 

Respecto J sus hijos de 3 a 6 aílos: 

4. Cuando usted no est~ en casa, leen quién se quedan sus h.i 

jos? 

5. lCu&ntas horas al dfa pasa usted con su(s) htjo{s)? 

6. lAlguno de sus hijos va a la escuela? Especifique quién(es) 
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7. Quiséramos hacerle algunas preguntas acerca de la vida de 

su(s) hijo(s) en un dfa ordinario: 

a) lCuántas horas diarias duerme{n)? 

b) lCuánto tiempo tarda(n) en comer? 

e) lQuién le(s) da de comer o con quién come(n)? 

d) LCuánto tiempo ve(n) televisión? 

lCon quién la ve(n)? 

e) lLe(s} gusta que le(s) cuente(n) cuentos? 

lQuién se los cuenta? 

f) LCuántas horas al dfa pasa(n) jugando? 

lCon quién juega{n)? 

g) lParticipa(n) o colabora(n} en alguna acti'lidad domés~i 

ca?, Oc ser asf. especifiqu~ en cuáles. 

B. Respecto al padre de los niños: 

a) lCuál es su ocupación? 

b} lQué grado de escolaridad tiene? 
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APEHDlCE O 

Tabla 1: Medias de los efectos del nivel socioeconOmico. edad y sexo en 

la categorfa de Animación. 

POBLAClOt~ TOTAL H 5 E 1 • Alto 
3.75 2 • Bajo 
(40) EDAD: l • 3-4 años 

2 • 5-6 años 
11 S E 

1 2 SEXO: 1 • Femenino 
3.80 3.70 2 ~ Mascul 1no 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 

1.50 6.00 
(20) (20) 

SEXO 
1 2 

4.80 2.70 
(20) (20) 

EOAD 
1 2 

1 2.30 5.30 
(ID) (ID) 

H S E 

2 • 7D 6.70 
( 1 D) ( 10 l 

SEXO 1 2 
1 4~80 2.80 

( 10) (10) 
H S E 

2 4.80 2.60 
(10) { 10) 
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SEXO 
l 2 

1.30 1.70 
( 10) (10) EDAD 

2 S.30 3.70 
{10) (10) 

SEXO• l 

EDAD 
1 2 

l.SO 7.80 
(5) ( S) 

ff S E 
2 .80 a.so 

(5) (S) 

SEXO-'" 2 

EDAD 
1 2 

2.80 2.80 
(5) (5) 

H S E 
2 .60 4.60 

(5) {S) 
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Tabla 2: Medias de los efectos del nivel soc1oecon6m1co, edad y sexo en 

la categorfa de Reif1cact6n. 

POBLACION TOTAL N S E 1 ,. Alto 

.80 
2 "' Bajo 

(40) EDAD: 1 .. 3-4 años 

NS E 
2 e 5-6 años 

1 2 SEXO: 1 ,. Femenino 
1.05 .55 2 .. Mascul 1 no 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.85 .7S 

(20) (20) 

SEXO 
1 2 

1.45 .15 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 

1 1.40 .70 

N 5 E 
( 10) {lo) 

2 .30 .so 
(10) (10) 

SEXO 
1 2 

1.80 .30 

N S E 
(10) ( 10) 

2 1.10 ·ºº (10) (10) 

SEXO 
1 2 

1.50 .20 

EDAD 
(10) (10) 

2 1.40 .10 
(10) ( 10) 
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SEXO • 1 
EDAD 

1 2 
1 2.40 1.20 

(5) 
N S E 

(5) 

2 .60 1.60 
(5) (5) 

SEXO '" 2 
EDAD 

1 2 
1 .40 .20 

(5) 
11 S E 

(5) 

2 .oo .DO 
(5) (5) 
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Tabla 3: Medias de los efectos del nivel soc1oeconl5m1co. edad y sexo en 

la categorfa de Atribución de la propiedad de un objeto. 

POBLAClON TOTAL N S E: 1 ,. Alto 
2 " Bajo 

4.73 
(40) EDAD: 1 "' 3-4 anos 

2 = 5·6 ai\Os 
N S E 

1 2 SEXO: 1 • Femenino 
3.15 6.30 2 • Mascul tno 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 

5.15 4.30 
(20) (20) 

SEXO 
1 2 

1.00 8.45 
(20) (2D) 

EDAD 
1 2 

1 2.20 4.10 
(10) (10) 

N S E 
2 B.10 4.50 

(10) ( lD) 

SEXO 
1 2 

1.10 5.20 
( lD) (10) 

N S E 
2 .90 11.70 

(10) ( 10) 

SEXO 1 2 
1 1.00 9.30 

(10) ( 10) 
EDAD 

2 1.00 7.60 
( 10) (10) 
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SEXO * 1 
EDAD 

l 2 
.20 2.00 

(5) ( 5) 
H S E 

2 l.80 .oo 
( 5) (S) 

SEXO IS 2 
EDAD 

l 2 
4.20 6.20 
(5) (5) 

rl S E 
2 14.40 9.00 

(5) (S) 
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Tabla 4: Hedtas de los efectos del ntvel soctoecon&nico, edad y sexo en 

la categorfa de Sust1tuct6n. 

POBLACION TOTAL N S E: 1 •Alto 
2 • Bajo 

1.05 
(40) EDAD: 1 • 3-4 anos 

2 • 5-6 años 
N S E 

SEXO: l .. Femenino 1 2 
2 .. Masculino 1.15 .95 

(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.20 1.90 

(20) (20) 

SEXO 
l 2 

1.15 .95 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.40 1.90 

U S E 
\10) (10) 

2 .00 1.90 
(10) (10) 

SEXO 
1 2 

1. 70 .60 

11 S E 
(10) ( 10) 

2 .60 l. JO 
(10) ( 10) 

SEXO 
1 2 

1 .JO .10 

EDAD 
(10) (10) 

2 2.00 1.80 
(!O) (10) 
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SEXO ., 1 
EDAD 

1 2 
1 .60 2.60 

Jl S E 
(5) ( 5) 

2 .DO 1.20 
(5) (5) 

SEXO • 2 
EDAD 

1 2 
l .20 1.00 

H S E 
(5) (5) 

2 .oo 2.60 
(5) (5) 



164 

Tabla 5: Medias de los efectos del nivel socioecon6mico. edad y sexo ·-

en la categorfa de Realismo de objeto. 

POBLACION TOTAL N S E: 1 = Alto 
2 .. Bajo 

.45 
(40) EDAD: 1 ,. 3·4 años 

2 "' 5-6 años 

U S E SEXO: 1 = Femenino 1 2 2 ~ Masculino .85 .05 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.15 . 75 

(20) (20) 

SEXO 
1 2 
.70 .20 

(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.JO 1.40 

(10) ( 10) 
U S E 

2 .DO .10 
(10) ( 10) 

SEXO 
1 2 

1 1.30 .40 
(10) (10) 

N S E 
2 .10 .oo 

(ID) (10) 

SEXO 
1 2 
.10 .20 

EDAD 
2 1.30 .20 

(10) ( 10) 
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SEXO ,. l 
EDAD 

1 2 
.20 2.40 

(5) (5) N S E 
2 .oo .20 

{5) (5) 

SEXO • 2 
EDAD 

1 2 
.40 .40 

( 5) { 5) N S E 
2 .oo .oo 

(5) (5) 
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Tabla 6: Med1as d~ los efecto$ d~l nivel soc1oQcon6mfco~ 

edad y sexo en 
la categorfa de At~ibuctdh situac1onal. 

POBLAClON TOTAL N S E 1 =Alto 
4.30 2 .. Bajo 
(40) EOAD: 1 ,. J-4 años 

2 • 5-6 ai\os N S E 
SE:XO: l = Femenino 1 2 

2 = Mascul 1no s.10 .so 
(20) (20) 

EOAO 
l 2 

2.20 6.40 
(20) (20) 

SEXO 
1 2 

4.85 J.:.is 
(20) (20) 

EDAD 
l 2 

3.50 12.)0 
(10) ( 10) H S E 

2 .90 .10 
(!O) {IO) 

SEXO 
l 2 1 9.)0 6.50 

(10) (10) N S E 
2 .oo 1.00 

(10) (10) 

SEXO 
l 2 

2.40 z.oo 
( 10) (10) EDAD 

2 7.30 5.50 
(!O) (10) 
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SEXO • l 
EDAD 

1 2 
4.80 14.60 

N S E 
(5) (S) 

2 .oo .oo 
(5) (5) 

SEXO ,. 2 
EDAD 

1 2 
2.20 10.so 

N S E 
(5) (5) 

2 l.80 .20 
(5) (5) 



160 

Tabla 7: Medias de los efectos del nivel socloecon6mico, edad y sexo en 

la categorfa de Atribucf6n de un rol. 

POBLACJOH TOTAL ti s E' 1 ,. Alto 
2 .. Bajo 

1.40 
(40) EDAD' 1 " 3-4 anos 

2 "' 5~6 años 

ti 5 E SEXO: 1 "' Femenino 
1 2 

2.ao .oo 2 ,. Masculino 

(20) {20) 

EDAD 
1 2 
.30 2.50 

(20) (20) 

SEXO 
1 2 

1.55 J.25 
(20) (20) 

EDAD 
1 2 
.60 s.oo 

(10) (10) 
N S E 

2 .oo .oo 
(10) { 101 

SEXO 
l 2 

3.10 2.50 
(!O) (10) 

ti 5 E 
2 .oo .oo 

(ID) ( 10) 

SEXO 
1 2 
.10 .so 

( 10) (10) 
EOAD 

2 3.00 2.00 
(!O) (10) 
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SEXO • 1 
EOAO 

1 2 
.20 6.00 

H S E 
(5) (5) 

2 .oo .oo 
(5) (5) 

SEXO • 2 
EDAD 

1 2 
1.00 4.00 

N S E 
(5) ( 5) 

2 .oo .oo 
(5) (5) 
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Tabla 8: Medias de los efectos del nivel soc1oecon6m1co. edad y sexo en 
la categorfa de ffo juego 1maginativo. 

PO!llACJON TOTAL N S E l ., Alto 

9.52 
2 .. Bajo 

(40) EDAD: 1 .. 3-4 años 
2 e 5-6 años 

N 5 E 
SEXO: l " Femenino 1 2 

2 "'Masculino 9.40 965 
(20) (20) 

EOAO 
l 2 

12.05 1.00 
(20) (20) 

SEXO 
1 2 

11.25 7.BO 
(20) (20) 

EOAO 
1 2 

12.00 6.oo 
(10) (10) 

N S E 
2 11.30 e.oo 

(10) (IO) 

SEXO 
1 2 

8.90 9.90 
(10) (lo) 

N S E 
2 13.60 5.70 

(10) (10) 

SEXO 
1 2 

15.20 B.90 
(10) (lo) 

EDAD 
2 7.30 6.70 

( 10) (lo) 
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SEXO • 1 
EOAD 

1 2 
13.00 4.80 
(5) ( 5) 

N S E 
2 17 .40 9,80 

(5) (5) 

SEXO • 2 
EDAD 

1 2 
12.60 7.20 

(5) ( 5) 
N S E 

2 5.20 6.20 
(5) (5) 
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APENDICE E 

Tabla 1 An!11s1s de vartanza de los efectos del ntvel so· 
ctoecon6m1co. edad y sexo en la categorfa de Ani· 
mact6n .. 

FUEUTES DE Sumas de Grados de Media Nivel de 
VARIANZA Cuadrados Libertad Cuadrada Valor S1gn1fi· 

ca neta 
(ss) (91) (HS) (F) (P) 

EFECTOS 
PRINCIPALES 246.700 3 82.233 2.447 .082 

11. S. E. 

EDAD 
SEXO 

IUTERACCION 

. 100 
202.500 

44.100 

DE 22 ORDEN 85.100 
N.S.E. EDAD 22.500 
N.S.E. SEXO .100 
EDAD SEXO 62.500 

tNTERACClON 
DE 3er. Q, 2.500 
N.S.E. EDAD 2.500 
SEXO 

EXPLICADO 334.300 

ERROR 1075.198 

TOTAL 1409.498 

3 

1 

7 

32 

39 

.100 
202.500 

44.100 

28.367 
22.soo 

.100 
62.500 

2.500 
2.500 

47.757 

33. 600 

36. 141 

.003 
6.027 
1 • 313 

. 844 

.670 

.003 
1.860 

.074 

.074 

1 • 4 21 

.957 

.020 

.260 

.480 

.419 

.957 

.182 

• 7B7 
.787 

.231 
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Tabla 2 AnSlisfs de varianza de los efec~os de n1vel•so-
cioecon6mico~ edad y sexo en la catego'rfa de Re1-
ftcac1c5n. 

FUENTES DE 
VARIANZA 

EFECTOS 
PRINCIPALES 

N.S.E. 
EDAD 
SEXO 

lNTERACCIOH 
DE Z~ ORDEN 
N.S.E. EDAD 
N.S.E. SEXO 
EDAD StXO 

INTERACC l ON 
DE 3er. o. 
N.S.E. EDAD 
SEXO 

EXPLICADO 

ERROR 

TOTAL 

Sumas de 
Cuadrados 

(ss l 

19.500 
2.500 

.100 

16.900 

4.000 

3.600 

.400 

.ooo 

2.soo 
2.soo 

26.000 

134.400 

160.400 

Grados de 
Libertad 

( gl ) 

J 

3 

l 

l 

7 

32 

39 

Medta 
Cuadrada Valor 

lHS) (F) 

6.500 1.548 
2.500 .595 

.100 .024 
16.900 4.024 

.317 

.857 

Nivel de 
S1gnif! 
ca neta 

{P) 

.221 

.446 

.678 

.053 

.813 

.361 
1. 333 

3.600 
.400 

·ººº 
.095 .760 

.000 1.000 

2.500 
2 .sao 

3.714 

4.200 

4. 113 

,!j95 
.595 

.864 

.446 
.446 

.530 
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Tabla 3 AnS.11sis de varianza de los efectos del nivel so

cioecon6mico, edad y sel(o en la categoria de Atr! 
buci6n de la propiedad de un objeto. 

FUENTES DE Sumas de 
VARIANZA Cuadrados 

(SS) 

EFECTOS 
PRINCIPALES 661.475 

H.S.E. 99.225 
EDAD 7.225 
SEXO 

lNTERACClOtl 
DE 2~ ORDEN 

11.S.E. EDAD 
11.S.E. SEXO 

EDAD SEXO 

INTERACCION 
DE 3er. O. 
N.S.E. EDAD 
SEXO 

ERROR 

RESIDUO 

TOTAL 

555.025 

195.075 
75.625 

112.225 
7.225 

9. 025 

9.025 

865.575 

816.398 

1681.973 

Grados de 
Libertad 

( g 1) 

3 

3 
l 
l 

l 

l 

l 

7 

32 

39 

Med1 a 
cuadrada 

(MS) 

220. 492 
99.225 
7. 225 

Valor 

(F) 

8.643 
3.889 

.283 
555 .. 025 21.755 

65.025 2.549 
75.625 2.964 

112.225 4.399 

7,225 .283 

9.025 .354 

9. 025 • 354 

123.654 4.847 

25.512 

4 3. 128 

Nivel de 
S1gn1f1-
cancia 

(P) 

·ººº 
.057 
.598 

·ººº 
.073 
.095 
.044 
.598 

.556 

.556 

.001 
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Tabla 4 An!lis1s de varianza de los efectos del nivel so-
cioecon6mico. edad y sexo en la categorfa de Sus-

tituc16n. 

FUENTES DE Sumas de Grados de Media Nivel 
VARIANZA Cuadrados Libertad Cuadrada Valor de Slg-

niflcan 
cta. 

(SS) ( gl) (MS) ( F) (P) 

EFECTOS 
PRINCIPALES 29.700 3 9.900 l. 338 .279 

N.S. E, .400 1 .400 ,054 .818 
EDAD 28.900 28.900 3.905 .057 
SEXO .400 .400 .054 .818 

INTERACCION 
DE 2• ORDEN a.sao 3 2.833 ,383 .766 
N, $.E. EDAD .400 1 .400 ,054 .818 
N. S .E. SEXO 8.100 l 0.1DD 1.095 .303 
EDAD SEXO .000 .ooo .oao 1.000 

INTERACCION 
DE Jer. D. 4.900 l 4.900 .662 .422 
fl. S, E. EDAD 
SEXO 4.900 4.900 .662 .422 

ERROR 43.100 1 6. 157 .832 . 569 

RESIDUO 236.800 32 7.400 

TOTAL 279.900 39 1.111 
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Tabla 5 Análisis de varianza de los efectos del nivel so-
ci oeconómi co. edad y sexo en la categor,a de Rea· 
lismo de objeto. 

FUEt~TES DE Sumas de Grados de Media Htvel de 
VARIANZA Cuadrados Libertad Cuadrada Valor Stgnifi· 

cancia 
(ss) l 9 1 ) IHS) l F) l p) 

EFECTOS 
PRlHCIPALES 12 .500 3 4. 167 1 • 11 9 .356 

t~, S. E. 6.400 1 6.400 l. 718 • 199 
EDAD 3.600 1 3.600 .966 .333 
SEXO z. 500 z.soo .671 .419 

lNTERACClON 
DE 2' OROEfl 7.700 3 2.567 .689 .565 
H. S .E. EDAD 2.500 2.soo .671 • 419 
11. s.[. SEXO 1 • 600 1.600 .430 .517 

EDAD SEXO 3.600 3.6DD .966 .333 

ltlTERACClOfl 
DE 3er. o. 2.500 z.soo . 6 7 1 • 419 

11.S.E. EDAD 2.500 2.500 • 671 .419 
SEXO 

ERROR 22.700 7 3.243 .871 .540 

RESIDUO 119.200 32 3.725 

TOTAL 141.900 39 3.638 
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Tabla 6 Análisis de varianza de los efectos del nivel so-
ctoecon6mtco, edad y se~o en la categorfa de Atrt· 
buci6n situactonal. 

FUENTES DE Sumas de Grados de Media 
VARIANZA Cuadrados Libertad Cuadrada 

(ss) (gl) (MS) 

EFECTOS 
PRINCIPALES 766.100 3 255.367 

N.S.E. 577.600 1 577.600 
EDAD 
SEXO 

lNTERACCION 
DE 21l ORDEN 
H.S.E. EDAD 
tLS.E. SEXO 
EDAD SEXO 

INTERACCIOH 
DE 3er. O, 

fl. S. E, EDAD 
SEXO 

ERROR 

RESIDUO 

TOTAL 

176.400 
12.100 

299.000 
250.000 
44. l 00 

4.900 

.IDO 

.100 

1065.200 

1065.196 

2120.396 

3 

7 

32 

39 

176.400 
12. 1 00 

99.667 
250.000 
44. 100 

4.900 

• 1 DO 

.100 

152.171 

32.975 

54. 369 

Nivel de 
Valor Stgn1f1· 

ftcancia 
(F) (P) 

7.744 .001 

17.516 ·ººº 
5.350 

.367 

3 .023 

7.582 
1 . 337 

• 149 

.003 

.003 

4. 615 

.027 

.549 

.044 

.010 

.256 

.702 

.956 

.956 

.001 
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TablA 7 Análisis de varianza de los efectos del nivel so-
cioecon6mico, edad y sexo en la categor1a de Atri
bucibn de un rol. 

FUEHTES DE 
VARIANZA 

EFECTOS 
PRlNCJP.l\LES 

fi,S.E. 

EDAD 
SEXO 

lflíERACCJON 
OE 211 ORCEN 
11.S.E. EDAD 

ri.s.r. SEXO 

fOf\O SEXO 

INTERACClOll 
DE Jer. O. 
tl.S.E. EDAD 
SEXO 

ERROR 

RESIDUO 

TOT /H. 

Sumas de Grados de Media Nivel de 
Cuadrados libertad Cuadrada Valor Signtft

cancia 
(ss} (gl) (MS) (F} (P) 

127.700 
78.400 

48,400 

.900 

54.200 

'18.400 

.900 

4.900 

4.900 

4. 900 

186.800 

506. 798 

693.598 

3 

1 

3 

1 

7 

32 

39 

42.567 
78.400 

48.400 

.900 

lB.067 
48.400 

.900 

4.900 

4.900 

4.900 

26.6B6 

15.B37 

2.6B8 
4.950 

3.056 

.057 

1 • 141 

3.056 

.057 

.309 

• 309 

.309 

l, &BS 

.063 

.033 

.090 

.813 

.347 

.090 
. 81 3 

.582 

.582 

.sa2 

• 148 
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Tabla a Anllists de varianza de los efectos del nivel so-
cioecon6mico, edad y sexo en la categorf a de No -
juego imaginativo. 

FUEHTES DE 
VARIANZA 

EFECTOS 
PRINCIPALES 

N. S, E, 

EDAD 
SEXO 

JNTERACCION 
DE 21l ORDEN 
N.S.E. EDAD 

r~.S.E, SEXO 

EDAD SEXO 

INTERACCJON 
DE Jer, O. 
N.S.E. EDAD 
SEXO 

ERROR 

RESIDUO 

TOTAL 

sumas de 
Cuadrados 

( s s) 

374.675 
.625 

255.025 

119. 025 

309.875 

30.625 

198.025 

81. 225 

21. 025 

21 .025 

705.575 

1628.395 

2333.970 

Grados de 
Libertad 

( g 1 ) 

3 

3 

1 

7 

32 

39 

Media 
Cuadrada 

(MS) 

124.892 
.625 

255.025 

119.025 

103.292 
30.625 

198.025 

81. 225 

21 .025 

21 .025 

100.796 

50.887 

59,845 

Nivel de 
Valor S1gnif1-

canc1a 
(F) (P) 

2.454 .081 

.012 
5. 012 

2.339 

2.030 

.602 

3. 891 

1. 596 

• 4 1 J 

• 413 

1 .981 

.912 

.DJZ 

.136 

• 129 

.444 

,057 

. 216 

.525 

.525 

.089 



T ab 1 o 1 

f(.S.E. 

180 

AJlENOICt: F 

Análisis de frecuencia de la conducta partictpat1~ 

va de la madre en relación con e1 n1ve1 soc1oecon~ 

mico. 

e o u D u e T A s 

D D• N 

7• a • 
t-+S. 35 s. 35 s.ze 

• 3 13 
2 

S.64 5.64 8. J 1 

TOTAl 11 11 17 

2 
X(Z) e 7.8591 p ~ .02 

O "' Dirigió 

o+s Dirig10 cxc~sivamente 

U = Na dirigió 

+ frecuencias obtenidas 
~+ f~ecuenctas esperadas 

N. S.E.: 

2 

TOTAL 

19 

20 

39 

Alto 
Bajo 



Tabla 1 

N.S.E. 

180 

APENDlCE F 

Análisis de frecuencia de la conducta participati

va de la madre en relación con el nivel soc,oecon~ 

mico. 

e o N D u e T A s 

o O+ 

7+ B 

++5.35 5.35 

• 3 
2 

5.64 5.64 

TOTAL 11 11 

2 
xl2l 7.8591 

O "' Oirigi6 

o+~ Dirigió excesivamente 

H " No dirigió 

+ frecuencias obtenidas 
++ frecuencias esperadas 

p "-

N 

• 
a.za 

13 

8.71 

17 

.02 

N.S. E. : 

2 

TOTAL 

1 9 

20 

39 

Alto 
Bajo 



Tabla 2 

S E X O 

. 181 

Anllisis de frecuencia de la conducta participati

va de la madre en relación con el sexo. 

e o N D u e T A s 

o o• 

6+ 4 

++5. 35 5.35 

5 7 
2 

5.64 5.64 

TOTAL 11 11 

o . 
o•· 
N . 

+ 

++ 

2 
Xc21 .9404 

Dirigió 

Dirigió excesivamente 
No dirigió 

frecuencias obtenidas 
frecuencias esperadas 

" 
9 

8.28 

8 

e. 11 

17 

p : • 70 

SEXO: 

2 

TOTAL 

19 

20 

39 

Femenino 
Masculino 
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E O A O 

182 

Análisis de frecuencia de la conducta participati

va de la madre en relación con la edad. 

e o N o u e T A s 

o o• N 

5+ 6 a 
++5.35 5.35 

2 6 5 9 

S.64 5.64 

TOTAL 11 11 

2 
•12) .3159 p .> .90 

O = Dirigió EDAD: 

a+= Dirigió excesivamente 2 
N " tlo dirigió 

+ frecuencias obtenidas 
++ frecuencias esperadas 

TOTAL 

8.28 19 

20 
a. 11 

17 39 

3-4 años 

5-6 aflos 
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