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RESUMEN 

En este trabajo se exponen los resultados de una investigación de tipo cualitativo 
realizada en una institución de cuidado infantil. El objetivo general fue examinar de 
manera cercana las prácticas de socialización a través de las cuales el niño es 
introducido en el mundo sooal. 

Esta investi8'lción se realizó haciendo uso de las estrategias metodológicas propias 
de la Etnografía, para ello se realizaron observaciones y registros in situ ( obscivación 
participante y registro en notas de campo), así como entrevistas para la obt.cnción de 
información adicional. 

El contenido temático es el siguicnt.c. En el Capítulo I se analiza brevemente el 
surgimiento de las instituciones de cuidado infantil Se hace una distinción entre 
instituciones privadas y públicas enfatizando el papel de la organización comunitaria en 
la formación de centros de atención y cuidado infantil para enmarcar el surgimiento y 
función de las Casas de Cuidado Diario. Se analiz.a el funcionamiento de las guarderías 
de acuerdo a una •política institucional•, que determina el discurso programático con el 
que las actividades cotidianas de las Casas de Cuidado Diario han de llevarse al cabo. 

En el Capítulo JI se caract.criza la cultura de la Casa de Cuidado Diario y del 
Ho8'lr de Origen. Loa componentes de la cultura de las instituciones ac diltinguen 
analíticamente: a) distribución del tiempo; b) uso de los espacios y de los objetos; c) 
normatividad, distribución de roles y relaciones interpersonales. 

En el Capítulo III se hace un análisis t.córico de Ja evidencia del trabajo de campo. 
Tal análisis permite caract.crizar la socialización temprana del niño. Se describen tres 
contextos significativos dentro de los escenarios observados: el juego, el trabajo y la 
alimentación. 

Finalmente el capítulo IV analiza las prácticas socializant.cs dentro de las 
instituciones de cuidado infantil y de la familia. Las expectativas de cada una de las 
instituciones se enmarcan como complementarias dentro de Ja socialización temprana 
infantil. Es dentro de las significaciones de estos espacios donde el nifio se integra 
como miembro del sistema social y se transforma en partícipe activo de la cultura. 
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Para los sociólogos y demógrafos la familia es una institución anclada en lazos de 
parentesco y se le distingue de la unidad doméstica que puede ser un grupo 
consolidado, o no, por miembros que no necesariamente comparten la residencia y la 
consanguinidad. Para los fines de este trabajo, usaremos ambos t.érminos teniendo en 
cuenta las acepciones para cada una de ellos. 

Corona (1989) señala que dentro de la familia es Ja madre quien, tradicionalmente, 
uumc el cuidado de la casa y la atención de los hijos. En el contexto de la sociedad 
industrial, como lo afirma Hcm:ra, S.F. (1993), encontramos al lado del infante, en 
'familias tradicionales', a la madre como responsable de su custodia, educación 
temprana y apoyo moral; se ha llegado a hablar de la madre como agente socializador 
por excelencia, prácticamente insustituible o bien sustituible a altos costos 
emocionales. El padre aparece como el proveedor y, generalmente distante de las 
tareas de crianza infantil. Sin embargo, ha sido recientemente que el papel del padre 
se ha revalorizado en diversos estudios (Pedersen,1981). 

De acuerdo con Herrera, S,F. (op. cit) esta situación es la que prevalece en 
familias tradkionales, no obstante, la emergencia de diferentes transformaciones 
sociales ha generado cambios en varios niveles. Particularmente se dest.aca lo 
acontecido en la últimas décadas en lo que respecta al área laboral. 

Es evidente el incremento en las cifras de individuos (principalmente 
mujeres) que ingresan a esta área. Loa economistas aeñalan que Ja creciente 
pérdida del poder adquisitivo del jefe d'e familia ha propiciado la incorporación 
de la mujer al mercado de trabajo remunerado fuera del hogar. Por otro lado, 
como indica Herrera, S.F. (op. cit ), encontramos la tendencia de algunos 
psicólogos y feministas 'que consideran que la entrada de la mujer al área 
laboral es producto del cambio en el proyecto de vida de éstas' (p.11 ) . Ellos 
afirman que, en el contexto actual, las actividades del género femenino no se 
agotan en el ejercicio de loa papelea tradicionales: ser esposa y madre. 

Ambas tendencias noa colocan en el plano del trabajo obligatorio (aquellaa mujeres 
cuya situación económica o familiar no les deja más opción que trabajar) y el plano del 
trabajo voluntario (mujeres que trabajan teniendo como meta una superación 
individual o Ja realización de un proyecto de vida más ambicioso). De acuerdo con 
datos censales de población del INEGI en el año de 1990, el acceso al la mujer al 
trabajo, de manera obligada, obedece al incremento de familias uniparcntales dados los 
siguientes aspectos: 
a) La tasa creciente de divorcios 7<1% 
b) Mujeres separadas 16% 
c) Madres solteras con hijos no legítimos 25% 
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Es importante señalar que varias condiciones han facilitado el acceso de estas 
mujeres al área productiva: el incremento en la solicitud de mano de obra barata; los 
derechos constitucionales que han sido otorWtdos a las m ujcres en varios estados; el 
incrcmcnt.o en el nivel educativo de las mujeres, etc. En general se puede decir que 
gracias al •incremento• en las oportunidades de empleo, estas mujeres pueden 
sobrevivir sin el esposo o padre, o bien mejorar las condiciones económicas familiares. 
No obstante, en algunos casos ello supone agommicnto y un sentimiento de 
incompatibilidad entre la• labores doméatica•, el trabajo y la crianz.a infantil. 

En el caao de familiu biparentale• donde ambos padres trabajan, se ha visto un 
aumento en la participación de los padres en el trabajo doméstico y en la crianza 
infantil, lo cual es un i.ndicador clave del apoyo masculino al trabajo femenino dentro 
del hogar. La entrada de Ja mujer al mercado de trabajo ha significado un 
replanteamiento de su rol genérico, pues comparte ámbitos de acción que 
tradicionalmente le eran exclusivos y se adentra en nuevas actividades. 

Vayamos ahora a las implicaciones de esta incorporación masiva al trabajo, 
considerando los aspectos mencionados. Al parecer, los efectos de este fenómeno se 
manifiestan en diversas áreas: en la relación conyugal; en lo relacionado con el 
cuidado, crianza y formación de la subjetividad infantil; en el proyecto de vida de la 
mujer e inclu'° en la política gubema.mental que ha de ser adoptada. (Cfr. He~ra, F. 
19'J3). El último aspecto, ae revisará con más detalle en el C'.apítulo J. 

Algunos esmdios se han dado a la fJlrca de analizar .las repercusiones de estos 
cambios en la crianza infantil; que es quizá el área que queda pendiente como 
producto del trabajo femenino. Oarke-Stewart (1985) anatm dos posmras 
representativas de estos estudios. Por un lado, se encuentran aquellos quienes 
consideran que la madre debe continuar siendo la encargada de la crianza de los hijos; 
sin embargo, dcbid.o a la inminencia del trabajo de ésta, proponen una serie de 
políticas encaminadas a apoyar en dicha labor, otra postura plantea la necesidad de 
que el padre se incorpore en el cuidado de los hijos, lo que crearía un ambiente de 
igualdad en el hogar. Ambas tendencias significan costos para la crianza y para el 
Estado que deben ponderane. 

En cuanto a la primera p~tura, hay algunas investigaciones estadísticas (Owen y 
Cox,19'J2) que Ja cuestionan y que permiten suponer que la mujer ya no está dispuesta 
a pagar tan altos costos en pro de la maternidad. Los dat.os de este estudio revelan 
una tendencia crecient.c a dejar a los hijos en instituciones de cuidado a edades cada 
vez más tempranas. Bn 1970 las madres que trabajaban dejaban a sus hijos en lugares 
de cuidado externo al hogar en la etapa escolar, en 1980 el 75% de las madres lo 
hacían con los hijos en edad preescolar y. en 1990 lo anterior ocu~ con los nifios 
meno~s de 3 afios. 
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En las familias biparentales es común que se •complemente" esta responsabilidad 
en lugares externos a la unidad doméstica, a donde sus hijos sean atendidos y cuidados. 
Es lógico suponer que esta situación se vuelva más frecuente en el caso de las familias 
uniparcntales por las razones arriba mencionadas. 

No está de más indicar que el costo de tales servicios se encuentra muchas de las 
veces fuera del alcance económico de las familias trabajadoras. Debido a ello, suele: 
ocurrir que las propias familias se asocien para conformar unidades de cuidado infantil 
que se hallen al alcance de sus posibilidades económicas (Blood, 1980 y Clarkc­
Stcwart, 1985). Se: señala ésro porque contratar los servicios de: una guardería implica 
necesariamente un gasto y, como lo señala de Barbieri (1984), entre las razones por las 
que: amboa padres trabajan destaca la de cubrir gastos deficitarios o, en caso extremo, 
cubrir necesidades básicas para la familia (alimentación, vestido, etc.). 

Lomnilz (1980) ha señalado, de manera detallada, el complejo de c:stratc:giu que 
algunos grupos marginados emplean para sobrevivir. No obstante, podemos ver que 
algunas de estas estrategias son recursos que las familias utilizan independientemente 
del estrato social, diferenciándose por su preferencia y significado. Tal sería el caso de 
la crianza de los hijos en el contexto de la red parental cuando los padres trabajan. 
Afirma la autora que, la sustitución de lot agcntca primarios por aecundarios dentro de 
la red parental puede ser más o menos permanente, estar sujetos a horarios específicos 
durante el día -generalmente en concordancia con los tiempos laborales- ser 
meramente ocasional o esporádica, manejarse como estructura básica o bien de último 
recurso. Pero, independientemente de la forma que asuma implicará para el niño la 
diversificación de los juegos afectivos y de autoridad, en tanto que "para los padres 
supone el abaratamiento de los costos ya que, delegar la crianza en sus familiares 
resulta alternativo a incluir al niño dentro de una dependencia institucional; pero 
también supone un cálculo afectivo, es decir, la estimación de en dónde va estar más 
seguro o mejor atendido, según sus edad, su condición de salud, et.e." (Herrera, S:F. 
1993. p. 7} 

Owen y C.ox (op. cit) afirman que los actuales estudios acerca de la tasa de 
empico en madres con hijos pequeños resultan importantes debido a que la escena 
laboral ha venido cambiando dramáticamente. En los hallazgos de los autores se 
encuentra que al inicio de los años 70 las madres típicamente esperaban hasta que sus 
hijos asistieran a la escuela (de educación básica) para volver a trabajar; en contraste, 
para 1980 un 50% de las madres con preescolares se contaban entre la P.&A De tal 
forma, el empleo de las madres con hijos muy pequeños no resulta extraño o inusual 
en nuestra sociedad. Muchas jóvenes madres actualmente experimentan una actividad 
laboral casi ininterrumpida a lo largo de su vida adulta, con tan sólo unos cuantos 
meses o aún unas pocas semanas alejadas de sus empleos luego del nacimiento de sus 
bebés. Un estudio reciente (Myers-Walls, 1984) encontró que un 37% de las madres 
retomaron a trabajar tan pronto como sus hijos alcanzaron los dos meses de edad. 
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Se puede considerar, adicionalmente, que la inmediata reintegraci6n al 
empleo obedece al tipo de significaciones, creencias y expectativas formuladas 
por los padres para conciliar la crianza y su inclinaci6n al trabajo: 1) la 
expectativa de poder calcular exitosamente el momento en el que el niño estará 
en condiciones de prescindir de la madre sin que ésto le cause trastornos en su 
ulterior desarrollo, 2) la creencia en la posibilidad de que los •sacrificios • o 
privaciones de una determinada esfera de la vida familiar podrán ser fácilmente 
compensados en otra, en virtud de una mejora en las condiciones de existencia, 
3) la certeza de que su proyecto de vida individual no se acaba en la sola 
crianza de los hijos y que ellos deben aceptarlo así, 4) la expectativa de que la 
condición del empico pueda ser temporal y que una estabilización de la 
situación o aún la emergencia de conflictos familiares cuenta con la posibilidad 
de una reintegraci6n de la madre al bogar y S) la inversi6n del temor para 
llegar a la consideración de que el desapego materno puede resultar, antes que 
negativo, a favor de la autonomía y pronta maduraci6n del niño. (cfr. Herrera, 
S.F. 1993). 

Desde esta perspectiva, podría tal vez hablarse de un •complementar• e l 
cuidado del niño mediante instituciones externas a la familia, como lo son las 
Guarderías, los Centros de Desarrollo Infantil, las Estancias Jnfantilcs o, 
particularmente, el caso que constituye el presente estudio: las Casas de 
Cuidado Diario. 

Hast.a aquí he mencionado las condiciones sociales que enmarcan el surgimiento 
de las G uarderías como instituciones de cuidado externas a la red parental, así como 
las creencias y expectativas paternas en tomo a la posibilidad de hacer uso de tales 
lugares que significan para los padres costos tanto econ6micos como afectivos. 

El énfasis de este trabajo no se centra en est.os aspectos que, en todo caso, cobran 
relevancia en la medida en que nos permiten dar cuenta del moment.o hist6rico-social 
en el que &e ubican las instituciones encargadas del cuidado infantil y que son 
utilizadas por la red parental como •estrategias• de apoyo -o de último recurso- en la 
crianza de los hijos. El interés se centra más bien, en lo que para el nifio significa el 
ingreso a una institución de cuidado y la experiencia de él dentro de la misma. Una 
experiencia que, como se verá, no se contrapone a las significaciones construidas 
dentro de su propia familia, aunque tampooo constituye una simple extensión de 
aquellos. 

Los niños desde temprana edad se ven enfrentados a acciones s<X;ializantes en 
instituciones diversas. La constituci6n de sus relaciones interpersonales con los adultos 
(padres, cuidadores, parientes, cte.) y con otros nifios ( compafieros, amigos o 
hermanos) van cimentando su desarrollo social, cognitivo y afectivo. 
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El niño entra por principio de cuentas, en un ambiente preestablecido regido por 
normas adultas. Kayc (1986) plantea que con el tiempo el niño comparte significados 
con los adultos y con la ayuda del lenguaje "se garantiza que el miembro aprendiz" se 
convierta en miembro activo del sistema social. 

Gran parte de la socialización del niño permite, aJ parecer, la construcción 
compleja de experiencias con el mundo social. Pero no se puede perder de vista que, 
la acción socializan te en una y otra institución difiere de acuerdo con los fines (o 
expectativas) que se int.ent.en alcanzar, de ahí que bajo la guía de sus padres y de otros 
adultos (los cuidadores o profesores, p. ej.) el niño &e enfrentará a poderes 
disciplinarios diversos. 

"La socialización es el aprendizaje de una serie determinada de reglas que 
funcionan (de acuerdo a cada contexto) únicamente porque otros las comparten". 
(Hanncrz, 1986). Sin embargo, como veremos más adclant.e, el proceso de la 
socialización es mucho más complejo. 

Los niños desde temprana edad se ven enfrentados a acciones socializantcs en 
instituciones diversas. la constitución de sus relaciones interpersonales con los adultos 
(padres, cuidadores, parientes, cte.) y con otros niños ( com pafieros, amigos o 
hermanos) va cimentando su desarrollo social, cognitivo y afectivo. 

C.omo veremos, el niño no es un simple asimilador pasivo de lo que le rodea, por 
el contrario, él participa activamcnt.e dentro de su propio proceso de socialización 
(transgrede reglas, inventa juegos y reglas para éstos, explora objetos, establece 
vínculos afectivos especiales con otros niños, et.e.. ); sin embargo, su apego a la familia 
no impide que aprenda las reglas de otros sistemas sociales y que se convierta en 
miembro de ellos. 

En sus ju egos, en las "actividades serias", en las relaciones con otros (dentro y 
fuera de la familia) el nifio tiende, por tanto, a flexibilizarse y a no comprometerse 
irrevocablemente con un sólo sistema y ésto ocurre aun cuando la disciplina instaurada 
en la Casa de Cuidado Diario, por ejemplo, pudiese ser más rígida que la de su propio 
hogar. 

Pero lo anterior no es todo, en su proceso de socialización el niño desarrolla 
simultáneamente autonomía y dependencia. 

De lo mencionado hasta el momento es que se hace necesario investigar el 
impacto psicológico que el proceso de adaptación (aunque debe decirse socialización 
temprana ya que, en el transcursos de este esllldio se pudo evidenciar que no es una 
mera adaptación en tanto que no es un simple ambientarse a las circunstancias del 
medio, sino que el proceso implica como se verá, la entrada del niño al mundo social, 
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ocupar un lugar como •protagonista• en un escenario, en una obra ya iniciada, una 
obra que se va paulatinamente entretejiendo y haciéndose más compleja, llena de 
•significadoj al programa Casas de Cuidado Diario tiene en los nifios de edad 
preescolar. 

Tal interés surge del hecho de que si bien es cierto que el nifio se halla 
involucrado en una dinámica familiar con características definidas (roles, estilos 
de crianza, relaciones interpcnonalcs, espaciamiento entre los hijos, etc.), 
también Jo es el que Jos pcqucfios en una Casa de Cuidado Diario se 
enfrentarán a una nueva serie de eventos que en una u otra medida son 
diferentes a los existentes en el Hogar. La naturaleza y la magnitud de las 
difcrenciu son desconocidas empíricamente, o por lo menos no existe mucha 
evidencia al respecto. La presente investigación intenta hacer una aproximación 
a lo anterior y no basta, entonces, con observar simplemente al niño en ambas 
instituciones (la familia y la C.C.D.), sino que se hace indispensable concebirlo 
como un ser relacionado con otros: padres, adultos encargados de su cuidado, 
hermanos y otros niños. 

Recientemente, como lo muestra C.Orsaro (1981), el interés de las investigaciones 
se ha centrado en la •cultura infantil• y en las actividades infantiles. Para ello se han 
llevado a cabo estudios etnográficos que permiten ser •observadores participantes" del 
desarrollo social del niio. El presente estudio intenlll aproximarse a la socialización 
temprana del pequeño a través de la •observación participante" de las actividades y de 
las interrelaciones cnttc los actores. 

Es importante tener claro que el ambicnllc: por 1í mismo, como lo apuntan Moorc 
(1987) y Prescott (1987). no explica el desarrollo infantil, sino que aquel y las 
instituciones que surgen entre los "protagonistas•, las relaciones interpersonales, los 
roles, cte. le permiten al niño la constru~ión de significados. Así se hace indispensable 
dcscrt"bir no tan sólo los espacios físicos del amb~nte, sino además la compleja "red de 
significacionca• que dentro de los escenarios tienen cabida. Bato le otorDl al estudio 
no únicamente validez ecológica, sino que nos permite adentrar en un camino 
intrincado: el de la cultura y la entrada del niño a ella. 

Quizá convenga, antes de finalizar, situar este punto crucial del trabajo. 
Comienzo con una breve esquematización de lo que se entiende por cultura. 

Ha surgido últimamente una fuerte polémica respecto al papel que juega la 
cultura en el terreno de lo cognitivo. Por ejemplo. Buxó et. al. (1984) sostiene 
que la interrelación entre cultura y cogn1c1on constituye la base 
tcórica-mct.odológica y empírica fundamentales para explicar las formas de 
acción del ser humano. 
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Bruner (1991) considera que para comprender al hombre, es preciso comprender 
cómo sus experiencias y sus actos están moldeados por sus estados intencionales; la 
forma de esos estados sólo puede pla.smarse mediante la participación en los sistemas 
aimbólicos de Ja cultura. 

"La cultura es una red (o urdimbre) de significados", como lo han concebido tanto 
Hannerz (1986)1 como Geertz (1987). Shweder R.A (1990) agrega que ella es 
constitutiva de la mente; moldea la vida y la mente humanas. 

La cultura confiere significado a la acción situando sus catados intencionales 
subyacentes en sistemas interpretativos. No obstante, ningún ambiente sociocultural (o 
mundo intencional) elliste al margen del modo en que los humanos captamos (y 
construimos) los significados. Shweder (op. cit) señala también que la construcción y 
la utiliz.ación de los significados conecta al hombre con la cultura. 

Bruner (op. cit) apunta, como se verá, que el significado es la "moneda" de la 
cultura y de su psicología popular. 

Tal •construcción del significado", como lo indica Bruner, permite dar sentido al 
mundo y a las personas mismas. No hay, por tanto, una sola forma de construir el 
significado o una forma correcta; c1 significado adopta una forma que es pública y 
comunitaria en lugar de privada y autiata. En este sentido, los significados culturales 
guían y constituyen nuestros actos individuales. 

La viabilidad de una cultura radica en su capacidad para resolver conflictos, para 
explicar las diferencias y negociar los significados comunitarios. Bruner sugiere también 
que los "significados negociados• son posibles gracias al "aparato narrativo• de ~ue 
disponemos para hacer frente simultáneamente a la canonicidad y a sus violaciones. 

La "psicología popular" (el sentido común) es uno de los instrumentos constitutivos 
más poderosos de la cultura y consiste en un conjunto de descripciones sobre como 
"funcionan• los seres humanos, cómo son nuestra propia mente y la de los demás, qué 
formas de vida son posibles, etc. Tales descripciones no son normativas a cabalidad, 
adquieren particularidades que se apartan de lo canónico en la medida en que 
conforman los •estilos de vida" de cada individuo. Lo dicho hasta aquí nos lleva a 
subrayar un aspecto crítico relativo al principio organiz.ativo de la psicología popular: 

Hannerz, U. (1996). En otro momento, ínapirado en la noción de Gertz, concibe a la cultura como un 
'constante tráfico de eignificadoa'. 

2 El concepto de 'eígnificado', pero la Peicología Cultural, ha vuelto a conectar laa convenciones 
lingüia1icaa con la red de convenciones que conatituyen a la cultura Néeae, Bruner. 1991, p. 72). 
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el hecho de que trata de agentes humanos que h~n rosas basándose cu sus creencias 
y deseos, cu este sentido la psiwlogía popular es de naturaleza narrativa en lugar de 
16gica o categórica. 

Aaí, aun cuando una cultura •debe• rontcner un wnjunt.o de normas, también debe 
wntcner un wnjunto de procedimientos de interpretación que permitan que las 
desviacione& de esas normas wbren significado en función de patrones de creencia& 
establecidos. El mismo Bruner (op. cit) afirma que, la psiwlogía popular recurre a la 
"narración" y a la "interpretación narrativa" para lograr este tipo de significados. 

El significado es un fenómeno mediado culturalmente, cuya existencia depende de 
un sistema previo de símbolos compartidos. 

lPero qué sentido tiene indicar lo anterior para referirse al desarrollo infantil?. 

Como lo ha indicado Dunn, J. (1992), rara vez se ha estudiado a los nifios en el 
mundo en el que se produce su desarrollo,o en un wntexto en el que se pueda uno 
percatar de las •sutilezas de su comprcnsi6n social9. 

Muchos estudios parecen haber olvid.do que el niño es también protagonilta y que 
pronto aprende (si se per:mite usar este úrmino) a representar un papel sobre un 
eaccnario. En un inicio aus wntactos ron el mundo social son tan aólo a través de la 
acción, 9lo que ea pcrmiaiblc y aquello que no lo es, lo que wnduce a determinados 
resultados y los resultados a que conducen determinadas cosas, es algo que se aprende 
inicialmente en la acción". (Bruner.1991.p.89). Y además aprende formas de 
interpretación, se anticipa a las expcclativu · del otro, es decir, en su socializaci6n 
temprana ·WD ayuda del adulto. el niño no aólo hace uso de una valiosa herramienta: 
el lenguaje, sino que t.ambién•domina• las formas can6nicas que la cultura le otor89. 

Como se mencionó en párrafo1 anteriores la socialización no es un simple 
adaptarse a lo establecido; desde su nacimiento el niño es recibido por los adultos e 
inmediatamente inwrporado al mundo social Con el tiempo, y gracias a la experiencia 
social, el niño no tan sólo aprende, sino que también aprehende las acciones que 
caracterizan al estilo o "forma de vida• de los adultos ron quienes convive. 

Los adulto& guían al pequeño en este proceso, pero el niño antepone ws propias 
elaboraciones a las expectativas adultas, sus elaboraciones le permiten anticipar 
resultados o probar los límites de lo permisible. En el trabajo se podrá apreciar la 
complejidad de estas elaboraciones por parte del nifio; la experiencia de él dentro de 
escenarios distintos le permite establecer puntos de referencia sobre lo que csbi o no 
permitido, sobre lo que se espera de su wnducta. Sin embargo, esta experiencia se 
particulari7.a al verse situado en escenarios diversos y con distintos actores. 
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Lo vivido por el niño dentro de la ceo. es inseparable de la experiencia familiar, 
las expectativas adultas pueden ponerse a· prueba para constatar su efecto, el contacto 
con otros nifios le permit.e poner en acción algunos de los significados construidos con 
antelación (p. cj, vigilar el cumplimiento de las normas en ausencia de los adultos). 
Hace uso también del lenguaje -como herramienta y producto de la socialización- en 
tanto que convención lingística y retórica, ('cng¡¡ña' , por ejemplo cuando la Madre 
Cuidadora pregunta obviando que no se trabaja con el mat.erial, sino con juguetes, y 
los niños responden que trabajaban). Aprende también muchas de las formas de 
interpretación. En este sentido es que el niño entra en la compleja red de 
significaciones. Entrar en la cultura significa para el nifio formar parte activa en la 
'construcción de los significados'. 

Para finalizar se sefiala que la cultura permite la diversidad y al hacer referencia 
en este trabajo al hecho de que se analizan los datos de la cultura de la CC.D. y del 
Hogar supone justament.e que las 'formas de vida' de estas instituciones forman parte 
de esta diversidad, constituyen hit.os en la compleja red de significaciones. No se trata 
tampoco de subculturas, sino de la interconexión de sus 'forma& de vida', de sus 
agentes, o para indicado como Shwedcr (1990) de la constante interpenetración de los 
mundos intencionales con los sujetos intencionales. 

El contenido temático del prcsentc trabajo es el siguiente. En el Capítulo I se 
analiza brevemente el surgimiento de las instituciones de cuidado infantil. Se hace una 
distinción entre las instituciones privadas y las públicas enfatizando el papel de la 
organización comunitaria en la formación de centros de at.cnción y cuidado infantil 
para enmarcar la función de las Casas de Cuidado Diario. Se verá el funcionamiento 
de la guardería de acuerdo a una 'política institucional', que determina el discurso 
programático con el que las actividades cotidianu de la ceo. han de llevarse al cabo. 

En el Capítulo lI se describen con detalle los hallazgos empíricos derivados de la 
Observación Participante en loa escenarios estudiados: la Casa de Cuidado Diario y el 
Hogar de Origen. 

En el Capítulo lII se hace un análisis teórico de los hallazgos obtenidos en las 
visitas a las institucion.cs estudiadas. Tal análisis permite caracterizar la socialización 
temprana del nifio. Se describen ~s contextos significativos dentro de los escenarios 
observados: el juego, el trabajo y la alimentación. 

En el último Capítulo, se analizan las prácticas socializantcs en las instituciones de 
cuidado infantil así como lo que se espera de los niños dentro de sus familias, las 
expectativas de cada de las instituciones se enmarcan como complementarias dentro de 
la socialización temprana infantil. Es dentro de las significaciones de estos espacios 
donde el nifio se integra como miembro del sistema social y se transforma en partícipe 
activo de la cultura. 



MBTODO 

La investigación la llev é al ca bo en una Casa de Cuidado Diario ubicada en 
una colonia al oriente de la Ciudad de México y en una Familia cuyos hijos 
pequeños asistieran a la C.C.D. e studiada. Dado que el estudio lo realicé en 
ambas instituciones1 en forma separada, se describe en primer término tanto el 
ambiente físico y la población como la metodología empleada para la C.C.D. 
Posteriormente, describo los mismos aspectos para el Hogar de Origen. 

La colonia donde se encuentra la C.C.D cuenta con todos los servicios: 
alumbrado público; agua potable; drenaje; alcantarillado; y calles pavimentadas. 
La C.C.D. dispone de condiciones físicas que la hacen funcional: buena 
iluminación; ventilación adecuada; mínima cantidad de ruido y espacios -para el 
trabajo y juego infantil- adecuados al tamaño para la cantidad de los niños que 
asisten. Existe un patio cerrado (3 x 4.S mts. aprox.), que colinda con la calle, 
en donde los niños pueden jugar; el sol no cae de lleno puesto que se 
encuentra techado parcialmente. En el interior de la casa-habitación 
acondicionada para funcionar como e.e. D. se encuentra una habitación ( de: 
aproximadamente S x 3 mts.) con 4 mesu y 12 sillas adecuados al tamaño de 
los pequeños; dicha habitación funciona como estancia de trabajo y 
alimentación. En una habitación contigua (3 x 2.5 mts. aprox.) se encuentran los 
estantes donde se guarda el material didáctico (cada entrepaño de la estantería 
agrupa los materiales de: acuerdo a la edad de los niños, es decir, en los 
entrepaños más bajos se hallan los materiales para los nifios de menor edad y 
así sucesivamente) y los juguetes, así como las colchonetas para la siesta. El 
sitio donde habitualmente trabajan los niños -la habitación donde se encuentran 
las mesa s- se comunica directamente con la cocina a través de una puerta; 
también se conecta con la estancia-comedor (espacio que no pertenece a la 
C.C.D.) (Ver Fig. 1). 2 

Para la psicología social la familia ae define como un grupo primario no inatitJJcionalizado. Por eu 
parte, el Voluntariado Nacional no reconoce a las Ca&as de Cuidado Diario como una inB'titución, ea 
decir, no es ni una escuela, ni una guardería. Sin embargo, la Casa de Cuidado Diario funciona de 
acuerdo a una serie de lineamientos programáticos que en la práctica la a&emejan mucho a una 
escuela. Tanto Is Casa de Cuidado Diario como la famitia se encuentran orientadas normativamente y, 
lo que constituye la característica máa importante, ee reconocen formalmente lo cual implica levamos 
a concebirlas como instituciones. 
En el presente estudio ademáe de analizar lo puramente instituido estudiamos la acción instituyente 
que Is conforma cotidianamente. 

2 Ea importante destacar que, en tanto que institución ubicada entre la familia y la escuela, la Ce.ea de 
Cuidado Diario ha repensado aus espacios de acuerdo a los lineamientos programáticos con los que 
ae ha comprometido. 
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La C.CD. cuenta adem ás con los siguientes servicios: una cocina equipada y un 
baño que se encuentra situado en el patio y consiste de un cuarto de asco general y 
primeros auxilios. De igual forma, debe decirse que, en la C C D. era significativa la 
presencia de elementos decorativos propios del bogar dentro del espacio destinado a 
funcionar para el cuidado infantil; tales como: plantas, adornos pequeños, carpetas, 
cortinas, cte. 

Al momento de realizar el estudio asistían a la C.C.D. 10 nrnos de ambos 
sexos, cuyas edades oscilaban entre los 11 meses y 4 años. El personal de 
cuidad o estaba integrado por la Madre Cuidadora MC (50 años) y su Auxil ia r 
Aux. (lS años) . (Ver Tabla 1). 

El estudio lo realicé haciendo uso de las estrategias metodológicas propias 
de la Btnografía,3 para ello efectué observaciones y registros in situ, así como 
entrevistas para la obtención de información adicional. 

Inicialmente, trabajé en el contacto con los integrantes de la C.C.D.: la MC 
, la Auxiliar y los niños. En forma similar, esta primera fase me permitió 
reali.zar una apreciación de las condiciones físicas, culturales y sociales, que 
constituirían el enclave del estudio, lo anterior dio marco a la reestructuración 
de la estrategia metodológica diseñada con el propósito de afinar los 
instrumentos a utilizar. 

De esta reestructuración implementé dos tipos de G uías de Observación 
para e l ulterior registro en Notas de Campo. Un tipo de Guía se destinó a la 
descripción del Espacio Fís ico a través de categorías jerarquizadas que 
contenían: 1) Ubicación geográfica de la C.C.D.; 2) Población asistente (no. de 
niños, edades, sexo); 3) Orga nización del espacio físico de la vivienda en 
general; 4) Organización del espacio físico de la Cua de Cuidado Diario; S) 
variedad de actividades diferentes que el espacio permite realizar; 6) Ma terial 
disponible en la C.C.D. y 7) Problemas especiales que hicieran menos funcional 
el espacio. E l segundo tipo de Guía de Observación, fue diseñada para 
deljmitar los eventos que se registraran en las notas de campo, comprendió las 

3 La etnografía es 'descripción profunda'. La descripción etnográfica presenta loe siguientes rasgos 
característicos: lo que interpreta es el flujo del diecunio social y la interpretación consiste en tratar de 
reacatar ' lo dicho' en eee discurso de sus ocaeionee perecederas y fijarlo en términos euacep~blee de 
consulta. Geertz (1967) define a la deacripción etnográfica como 'microscópica' e interpretativa, ea 
decir, tiene como punto de partida la descripción de hechos socialea mínimos, cuya int.erpretación de 
conjunto permite desentrañar eu significado profundo en una cultura. De ahí su pertinencia pira 
abordar el estudio del proceso de socialización infantil en la cotidianidad de laa instituciones. 
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siguientes categorías: a) Localización del obsetvador; b) Personas involucradas 
en una interacción; c) Tipos generales de actividad y d) Relaciones 
interpersonales (nifio-nifio; nifio-adulto y entre adultos). 
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Durante esta misma fase, determiné el rol que asumiría al ingresar en la CC.D. 
evitando, en la medida de lo posible, alterar las condiciones prevalecientes en dicho 
lugar y establecer "rapport" con quienes ahí se encontraban. Por esta razón el rol 
asumido era neutral, esto significa que tanto para los niños como para las cuidadoras 
Ja investigadora no representaba un rol específico evidente: maestra o madre de 
familia. Mi posición ante las adultas cuidadoras fue la de observador participante; sin 
embargo, nunca di la impresión de estBr realizando algo de suma importancia o que 
significara un reporte cabal de lo acontecido dentro de la Casa de Cuidado al 
Voluntariado Nacional, es decir, al personal encargado del cuidado infantil se le 
informó que &e realizaría un estudio sobre el de&arrollo de los niños, que contemplaba 
aspectX>s tales como: sus juegos, sus pláticas, el uso que hacían del material didáctico, 
etc. La lectura de los episodios registrados, al finalizar cada sesión de observación, le 
permitía a la Madre Cuidadora tranquilizarse, por una parte, y con<>«r paulatinamente 
la intención del trabajo. La mayor parte de las sesiones de observación concluían con 
una entrevista informal (tanto con la Madre Cuidadora como con su Auxiliar) que me 
permitía obtener información adicional acerca de los eventos registrados en el día, o 
bien, que daban cuenta de las significaciones de las situaciones que se viven en la 
cotidianidad de la Casa de Cuidado Diario. 

Mi papel pareció pronto estar claro para los propios niños, de hecho cuando 
entre ellos surgían fricciones y pedían mi intervención, Jos inducía a buscar ya 
fuera a Ja MC o a su Auxiliar. Lo mismo puede decirse de los casos en que los 
niños pedían mi autorización para hacer uso de algún material. Lo anterior 
tenía como finalidad dejar claro que no interferiría en las funciones propias de 
las cuidadoras. La estrategia adoptada permitió dejar en claro tanto para las 
cuidadoras como para los niños cuál era mi función. Esto pudo constatarse 
cuando, en el transcurso de las sesiones, llegaron a presentarse situaciones en 
que Jos propios niños me pidieran que escribiera algo que no hubiese 
presenciado, o bien, que mientras trabajaban con su material me indicaban que 
anotara lo que hacían. 

En un segundo momento, a través de la Observación Participante -que me 
permitió la involucración directa dentro del escenario estudiado-, realicé 
regi11tros en No tas de Campo redactadas in si tu y corregidas más adelante: 
solamente por razones de claridad y estilo. Dado que el flujo de las 
interacciones podía resultar com piejo para ser captado e n su totalidad, se 
recurrió al uso de la Guía de Observación del Ambiente: y Conducta (arriba 
scfialado ). Con ésto, se registraban con mayor fluidez las situaciones relevantes 



para los principales aspectos en los que el estudio se centró; así se podía elegir 
rápidamente el evento que pudiera ser más significativo para su ulterior 
análisis. 

Al finalizar cada sesión y con el objeto de complementar los datos recogidos, llevé 
a cabo una entrevista no estructurada con el personal encargado del cuidado infantil, 
dicha entrevista era en realidad una plática informal que me permitía obtener 
información adicional, aclarar dudas y "construir" relaciones entre las cuidadoras y la 
investigadora. 

Las sesiones de observación se llevaron al cabo por espacio de 10 meses, 
durante los cuales el tiempo se distribuyó de la siguiente manera: la 
observación participante la llevó a cabo 3 veces por semana (de forma azarosa, 
es decir, el personal de cuidado ignoraba qué días se les visitaría) y tuvieron 
una duración de 2 hrs. (en promedio) cada una. 

Por su parte, el estudio en el Hogar de Origen se llevó a cabo de forma 
similar a lo descrito para la Casa de Cuidado. Cabe señalar que el contacto 
inicial con la totalidad de las familias usuarias del servicio de la C.C.D. lo 
conseguí con el apoyo de la MC. Esto último significa que la MC me facilitó el 
contacto con las familias para realizar la presentación y explicitación de los 
fines del estudio. 

Durante tres meses realicé v1s1tas a la totalidad de los Hogares de Origen 
haciendo uso de las Guías de Observación diseñadas para el registro en notas 
de campo y de la entrevista semi-estructurada. Al principio del tercer mes tuve 
acceso solo a una de la totalidad de las fami lias. Las otras familias no quisieron 
reciSirme dentro de sus casas para realizar la investigación. La entrada al 
campo se obstaculizó y ante las constanten negativas desistí de mi intento. La 
MC fue quien me facilitó el contacto con esta familia y e l ulterior acceso a ella. 
El criterio de selección lo basé en el hecho de que las nífias de ese Hogar eran 
hermanaa y usuarias del servicio de la C.C.D. De las 7 familias usuarias, 
solamente una era biparental con tres hijos -uno en edad preescolar y 2 
adolescentes-, el resto lo constituían familias uniparentales con un solo hijo o, 
como en el caso del estudio, con 3 hijos en edad preescolar. Se consideró una 
razón importante hacer un estudio de esta última familia puesto que las tres 
-como ya se indicó- asistían a la Casa de Cuidado. 

El Hogar estudiado se encontraba ubicado en una colonia vecina a la 
C.C.D., es decir, se halla también al oriente de la Ciudad de México. Cuenta 
con todos los servicios: alumbrado público; agua potable; drcnaj e; alcantarillado 
y calles pavimentadas. La casa-habitación dispone de condiciones físicas que la 
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hacen funcional: buena iluminación; ventilación adecuada; m1ntma cantidad de 
ruido y espacios adecuados, en tamaño, al número de integrantes de la familia. 
La casa consta de una sola planta donde se encuentran: la estancia-comedor, 
una cocina equipada, 2 recámaras, un baño completo y un patio de servicio. 
Todas la s habitaciones se hallan contiguas y están separadas por muros. 

La familia estudiada estaba compuesta por la madre (25 años) cuya 
escolaridad es de nivel Licenciatura y 3 niñas (de 11 meses, 1;8 años y 2;7 
años). 

Al igual que en la C.C.O. el estudio lo realicé haciendo uso de la estrategia 
metodológica indicada, y para ello hice registros in situ, así como entrevistas 
para la obtención de información adicional 

Puesto que en el momento de realizar las visitas al Hogar se había desarrollado 
una forma confiable de registro, procedí a la realización de notas similares a las 
obtenidas en la CCO. Ea obvio que en el Hogar laa interaccionea y sus contenidoa 
son diferentes a los de la eco., lo que intento apuntar es que se procedió a formas 
de registro idénticas, centrando la atención en contextos que fueran exclusivos del 
Hog,ir y en aquellos que guardaran semejanzas con 101 de la Casa de Cuidado. 

A diferencia de la CCO., en el Hogar un observador diffcilmente puede pasar 
inadvertido, así que tenía que inVQlucrarme dir«tamentc en algunas tareas domésticas. 
Lo anterior permitió establecer "rapport" con la madre, de hecho, las niñas ya me 
conocían. 

Las sesiones de observación las realicé durante un mes a través del cual se 
llevaron a cabo visitas de 2 horas de duración, en promedio. Como lo indiqué en su 
momento, las sesiones las complementé con entrevistas semi-estructuradas, 
primordialmente. Dado que el lapso de registro y observación fue breve, recum al 
uso de la entrevista estructurada que posibilitaba la profundización de aspecto& tales 
como: las relaciones interpersonales, la organizaci6n de actividades, la distribución del 
tiempo durante los días comunes, etc. Junto con Ju pláticas informales y las entrevistas 
estructuradas fue posible complementar lo que en los registros de observación se 
obtenía. 
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CAPITULO 1 
LAS CASAS DE CUIDADO DIARJO: UNA ALTERNATIVA EN EL CUIDADO 

INFANTIL 

Para muchos es conocido que la dinámka de las instituciones educativas desborda 
siempre los lineamientos consignados en los documentos programáticos y en los 
discursos oficiales. El caso del Jardín de Niños y/o de la Escuela constituyen ejemplos 
representativos de lo anterior; sin embargo, podríamos preguntamos: ¿ocurre lo mismo 
con las Guarderías?. 

Oarke-Stcwart (1985) y Mozere y Aubert (1985) hablan del poder que se ejerce 
sobre las instancias titulares. Afirman que, las guarderías -ya sean públicas o privadas­
deben obtener para su funcionamiento autorización previa. es decir, la vida y el 
funcionamiento de las guarderías quedan determinados por un marco reglamentario: el 
del Estado, tanto a nivel de las normu de construcción, como las de personal o de 
higiene y seguridad. También determina las condiciones de admisi6n de los nifios, los 
diferentes tipos de personal y su rol ante los niños o la función del mismo dentro de la 
guardería1. La vida de la guardería está regida, afirman Mozcre y Aubert (op. cit) por 
estatutos ofrecidos en los discursos programáticos. 

Para estas autoras, lo anterior resulta particularmente importante sobre todo por el 
hecho de que conceptualmente las guarderías no se autodefinen como instituciones, es 
decir, no son escuelas, ni se consideran similares a los hospitales, et.e. Esta 
característica de la guardería la circunscribe a una especie de instancia que, por otra 
parte, pretende guardar relación con la familia y, por otra, distinguirse de la escuela, 
es decir, se trataría de una "institución inacabada". Las autoras conciben de ese modo a 
la guarderia, ya que ésta nunca ha logrado definirse con claridad de las escuelas2; éstas 
enuncian sus objetivos, delimitan su acc1on, reglamentan e "imponen" su 
funcionamiento, determinan estrictamente los momentos y los modos de encuentro por 
los usuarios. En este sentido, Mozere y Aubert (1935) denominan •acabadas" a las 
instituciones que intervienen sobre los usuarios constituyendo el "proceso de 
normalización" (p. 164), un proceso que por otra parte, guarda dependencia respecto al 

Lo cual impfoa, a au vez. una distribución jerárquica del personal. 

2 En el estudio pudimoa conlltstar cómo el discurso programático del Voluntariado Nacional no 
reconoce a la Cua de Cuidado Diario como una inattución, esto significa -como lo veremoa en este 
miamo capitulo- que no se la conaidera una escuela o bien una guardería • 
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Estado especialmente a través de todo un sistema de representación (int.ervenciones 
políticas -manifiestas en programas-, sindicatos, organización de usuarios, cte.). Lo 
anterior, le permite a la institución plantear una •transparencia• en cuanto a su 
organización. 

Aún cuando las guarderías puedan tener una estructura organizativa important.c3, 
lo que debe destacarse desde el punto de vista de las auroras, es el hecho de que la 
guardería no ha podido definir aparentemente (a 100 afios de su creación) su función 
exacta, es decir, no se le puede comparar con la familia (900 se trata de reemplazar a 
la familia•, se afirma en los discursos programáticos) y tampoco se le compara con la 
escuela. La constitución de la escuela es contemporánea de toda una reflexión sobre la 
educación y es, a partir de ella, que se enuncia su rol y se determina su territorialidad. 
Con las guarderías no sucede algo similar, el aspecto médico (salud, nutrición) o 
psicológico (destrezas motoras, cte.) son aspectos que -hasta el prescnt.e- se han 
tratado de encerrar a dos categorías: cuidado y aprendizaje. Sin un aparente discurso, 
la guardería es una •institución inacabada•. Sin embargo, cst.c •arrinconamiento• ha 
provocado paralelamente, como veremos a continuación, un intcntx> de pcdagogizar 
cada vez más precozmente a la primera infancia 

Clarkc-Stcwart (1985) señala que la& guarderías son •instituciones de 
asistencia infantit9 (p.73); no obstante, reconoce a esta institución -después de 
analizar diversos tipos de instancias dedicadas al cuidado infantil en distintos 
lugares del mundo: Hogares-Guardería, Escuelas Maternales, Grupos de Juego, 
etc)- como una de tipo educativo. El análisis de esta autora permite •rescatar• 
(si se puede llamarlo así) a las guarderías de la esfera de beneficencia. Ahora, 
las guarderías definen objetivos pedagógicos, buscan. personal especializado e 
intentan incorporar a los padres a las tareas educativas; en este sentido, la 
guardería intenta preparar al pequeño para su ingreso al Jardín de Niños, es 
decir, que la guardería se inserta en la continuidad de la escolarización. 

3 Cuendo lea &JJtoraa citadas hablan de una 'eetruotura organizativa' ee refiwen al hecho de que las 
'prácticaa cotidianaa de laa guarderfaa están regidaa por lineamientos propuestos en loa diacurao11 
progamáticos de quienes laa organizan. En tal discurso se hecen explícitos loa uaoa que de loa 
eapacioa y de loa materiales ee deben hacer, laa funcione& del personal encargado de cuidar a loa 
niños, en pocaa de la vida no""ativa de la guardería 
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Podría decirse que la Guardería, de acuerdo con Clark-Stewart ( op. cit.), 
tiene ya un objetivo definido y, por tanto, se le considera como una institución 
que sirve como puente entre la familia y la escuela, además de que funciona de 
acuerdo con una discurso programático claramente definido. De esta manera, 
las guarderías funcionan de acuerdo a una •política institucional• (como lo 
dirían Mozere y Aubert, op.cit) que instaurará tanto la organización interna, 
como las finalidades que se persigan. y es esto último algo digno de tomarse en 
cuenta en nuestra experiencia dentro de una Casa de Cuidado Diario (C.C.D.). 
Por una parte, podemos distinguir Ja propuesta programática, que circunscribe 
la práctica cotidiana de la e.e.o. a la realización (casi inevitable) de 
actividades previamente establecidas y, por otra parte, el conjunto de prácticas 
llevadas al cabo cobran relevancia en la medida en que la socialización 
constituye una dimensión importante en la experiencia vivida por los nifios que 
a ella asisten. 4 

1.1 LAS e.e.o.: UBICACION SOCIAL, FINALIDADES PROGRAMATICAS y 
PRACilCAS INSTI'llJIDAS 

El cambio social más importante que afecta al cuidado de los nmos ha 
.estado representado por el aumento del número de mujeres que trabajan fuera 
de su hogares. Esta tendencia se ha convertido en una constante durante los 
últimos quince años. Actualmente, una gran cantidad de nifios en edad 
preescolar tienen madres que trabajan y esta situación de acuerdo con varios 
autores (Blood, 1980; Barbieri, 1984; Clarke-Stewart, 1985) se halla extendida 
por todo el mundo. La causa primordial y más evidente que ha derivado en el 
empico materno es la económica. 5 

En las familias donde ambos padres trabajan fuera del hogar, se explicita 
claramente el hecho de buscar para sus hijos pequeños, asistencia de día con iguales 
condiciones a las que ellos pudiesen brindarles dentro de la unidad doméstica. Son 
cada vez más Jos padres que buscan opciones de cuidado infantil accesibles a aus 
posibilidades económicas. Sin embargo, en múltiples ocasiones se ha planteado el 

4 Sin embargo, debe señalarse que en la Eacuela recae cierta responsabilidad respecto de Ja formación 
del sujeto. La escuele, como lo veremos en el Último capítulo, ea la encargada de la formación de un 
aujeto productivo o de trabajo. Pero también comparte funciones que le son propiaa a la familia En el 
caao de las ins'litLlciones tales como el Jardín de Niños o de laa Guarderías ocurre algo similar, es 
decir, eatoa espacios comparten con la familia la responsabilidad del cuidado y atención de loa niños 
aunque dentro de marcos normativos eapecfficoa. En tanto que loa padrea demandan calidad del 
servicio, estos espacios proponen un discurso programático acorde con laa expectativaa de la familia. 

!5 De Barl:>ieri (1984) distingue diveraaa razones para que la mujer ae incorpore a la P.EA: Contribuir a 
la economía, auperación personal, embae, o bien la mujer es el único sostén de la unidad doméstica. 
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problema del costo asistencial; la imposibilidad de hallar un servicio cercano al sitio de 
trabajo y el tipo de cuidado-atención que recibirán los niños. No obstante, las 
guarderías no son la única opción para atender las necesidades del cuidado diario, 
Moorc (1987) menciona al menos tres tipos url>anizados posibles: 1) Cuidado Diario 
infantil centralizado, que se refiera a centros especialmente disefiados para el cuidado 
infantil, solicitados en un punto determinado (p. ej. cerca del sitio de trabajo). 2) 
Centro de Cuidado Diario Vecinales (dentro de edificios o locales comerciales) y 3) 
Casas de Cuidado Diario Familiares, que son espacios con un ambiente organizado 
destinadas al cuidado de niños del vecindario. Esta última categoría corresponde: a lo 
que Blood (1980) ha denominado "organización vecinal para el cuidado infantil" y que 
tuvo gran aceptación entre las familias obreras de Francia y Gran Bretaña c:n la década 
de los setenta. Dichas Casas dan atención a grupos de entre 6 a 12 nifios y su ventaja 
radica c:n los bajos costos que: implica su uso. 

En el contexto nacional, se ha hecho una recuperación de esta última propuesta de 
cuidado diario infantil; dados los cambios que las familias experimentan debido a la 
creciente involucración de sus integrantes c:n actividades remuneradas, se ha hc::cho 
necesario que el Estado ofrezca alternativas viables para la atención de los nifios. Una 
solución ofrecida a las familias de: bajo• recunos conailtc c:n la creación de: estancias 
organizadas por la propia comunidad para la asistencia infantil. Así, además de brindar 
a la población un servicio equivalente al de ciertas instituciones estatales (vgr. 
guarderías públicas: Centros de Desarrollo Infantil y Estancias Infantiles), ofrece la 
opción de organización comunitaria a través de un programa con reconocimiento 
oficial: Casas de Cuidado Diario. 

Hablemos ahora de lo que institucionalmente significa dicho programa. De acuerdo 
con lo estipulado por el Organismo, "la responaabilidad de proteger a los niños 
menores de S anos corresponde fundamentalmente a la familia; sin embargo, la 
creciente incorporación de la mujer en el mercado de trabajo ha generado una fuerte 
demanda de servicios de protección, atención y educación a aus hijos pequcfios durant.e 
la jornada de trabajo" (Carpeta de Información Básica. Doc. de Circ. lnt. Voluntariado 
Nacional 1990. p.4). 

No obstante, la oferta de setvicios para el cuidado de los niños es muy limitada y a 
ésto se suman los altos costos que rcprc:1enta la construcción y mantenimiento de 
Centros de Desarrollo Infantil y similares. Por esta razón, el Patronato Nacional de 
Promotores Voluntarios,a través del programa Casu de Cuidado Diario, intenta 
responder a al demanda en un país donde más del 45% de la población es menor de 
18 años de edad y, de este grupo, un 13.3% es menor de 4 años de edad, es decir, que 
existen alrededor de 10.5 millones de niños. 
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difícilmente tendrían acceso a servicios similares (1bidem). Las Casas no son, según lo 
plantea el Organismo gestor "ni una escuela, ni una guardería" dado que dentro de 
ellas no hay maestros, calüicaciones o programas escolares. Se habla entonces de un 
"centro de desarrollo" en donde además de "at.ención afectiva•, se ofrecen los servicios 
supracitados. Así, el objetivo primordial de dicho programa se vincula con el 
"responder a las necesidades de atención a menores de edad, dependientes de mujeres 
trabajadoras, tanto para su alimcntaci6n como para lograr su uno des:.arrollo ffs.ico y 
mental" (Marco Legal. tm. p.11).6 

Dada su naturaleza como unidad de apoyo comunitario, se trata de una institución 
en la que los usuarios son copartícipes en el mantenimiento y sostén de la propia 
CCD. (Más adelante veremos las implicaciones de este discurso en la práctica 
cotidiana). 

Como institución de cuidado infantil, la CCD. tiene prescrita una serie de 
lineamientos funcionales, de esta forma, cada ce.o. ha establecido un horario de 
servicio que puede variar de acuerdo a la& necesidades de los usuarios. Habitualmente, 
da inicio alrededor de las 7:00 a.m. (como ocurría en la Casa estudiada) y concluye a 
las 17:00 p.m. (en la CCD. de estudio, el servicio podía prolongarse después de esta 
hora en virtud de las demandas de Jos padres usuarios). Por otra parte, dados los 
propósitos de la institución en cuanto al beneficio del "desarrollo integral infantil", 
deben brindarse los siguientes servicios: 

a) Allmudacl6n Nutritiva 

A la población asistente se le debe proporcionar una alimentación rica en 
proteínas, carbohiratos, grasas, vitaminas y minerales que optimicen su 
desarrollo físico. (Cír. Alimentación Nutritiva . Doc. de Circ. Int. Vol. Nac. 
No.12). De acuerdo con su propio reporte, a la MC se le ha capacitado en este 
aspecto. Dentro de la Casa de Cuidado cuenta con material impreso que le 
sugiere un menú diferente para cada día de la semana. Se le ha instruido 
también, como lo sugiere el Voluntariado Nacional, en aspectos relacionados 
con la higiene y preparación de alimentos, las cantidades de Kilocalorfas (Kcal) 
requeridas diariamente para cada niño de acuerdo con su edad. Aunado a lo 
anterior, la MC debiera recibir periódicamente la visita de una nutrióloga que 

6 Con la finalidad de hacer explícita la estructura de este capitulo, ea que ae considera p ertinente 
preciaar que ae presentan loa planteamiento& derivados del discurso programático aaí como los datos 
recogidos en las viaitaa realizadaa a la e.e.o. La finalidad de ésto es realizar una comparación que de 
cuerpo al análisis que poa19riormente ae realizará en loa demás capitulas. Se considera que, al 
describir las prácticas instituidas en el discurso programático junto con loa datos derivados de los 
registros obaervaciones y laa entreviatas semieatructuradas puede ser un punto de partida importante 
para concebir laa práctias cotidlanaa de la e.e.o. 
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la orientara y le brindara apoyo en este sentido. En la Casa de Cuidado de 
estudio las visitas ocurrían más bien de forma irregular, por lo que la MC tenía 
que hacer uso, casi exclusivamente, del material impreso y de los conocimientos 
adquiridos en la capacitación. 

b) Proporcionar un Sano Creclmento lmlYldual y el Adecuado Desarrollo de los 
Niño• Dentro de la Comanidad. 

Para cada CCD. cxistx; un grupo de profesionales (médicos y enfermeras) que 
vigilan peri6dicamentc (cada tres meses) los prousos de desarrollo corporal y la salud 
de la población. A la MC ae le instruye en la supervisión de peso y talla, así como en 
la administración de medicamentos sencillos (suspensiones y analgésicos) y en primeros 
auxilios. 

En la C.CD. de estudio se cncontr6 que las visitas de los profesionales de la salud 
ocurrían en forma esporádica, por lo que la MC tenía que recurrir a los servicios 
médicos de la comunidad. En to que respecta a la vigilancia de peso y talla, tanto la 
MC como la .Auxiliar tenían que recurrir a la rcvisi6n de tablas proporcionadas, en 
algún momento, por el personal del Voluntariado Nacional. Como puede notarse, el 
apoyo brindado en esta aspecto, a esta Casa en particular, es mínimo. 

e) E1timulación •e la Creatividad y el Duarnllo Afectivo de IH NiñH. 

Aquí nos detendremos para hacer algunas consideraciones. Por una parte, se 
apunta que los niños recibirán, además de la atcnci6n afectiva de la MC, una 
selección meticulosa de ejercicios, juegos y materiales que tienen como fin 
responder a sus procesos físicos, intelectuales y emocionales en desarrollo -de 
ahí que programáticamcntc se bable del •desarrollo integral infantil". ·(Cfr. 
Carpeta de Información Básica. p. 6). 

En la cotidianidad de la CC.D. era común observar el predominio de interacciones 
sociales -entre los niños y de ést.os con las adultas cuidadoras- sobre las actividades de 
tipo intelectual (el trabajo con materiales didáctiCO$), aunque éstas últimas no ocurrían 
con menos frecuencia. Las intx;raccioncs principales se centraban en los contextos de 
juego y no-juego (trabajo/alimentaci6n). Las más de las veces, las interacciones tenían 
como fin el intento de organizar la actividad en curso y, raras veces, constituían 
episodios conversacionales. 

En general, la organizaci6n de las actividades no parecía estar estructurada 
de antemano, ni se observó plancación alguna de actividades lúdicas diversas, 
más bien las actividades (organizadas por las adultas) tendían a ser reiterativas, 
como lo veremos en el capítulo siguiente. 
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Por otro lado, &e afirma que las CCD. deberán contar con la supervi&ión de un 
instructor que apoye a la MC en la realización de ejercicios y en el uso correcto del 
material didáctico. Est.e es un aspecto enfatizado con frecuencia: sin embargo, se pudo 
constatar que dentro de esta C.CD. no se contaba con dicho apoyo, por lo que la MC 
asume la responsabilidad sin ser orientada, ni evaluada. 

ti) Fomento a la Convivencia en el Medio Sodocultural de Pertenencia. 

Supone ta integración de los factores que caracterizan a cada comunidad. Asf, al 
asistir la población infantil a una CCD. estará en condiciones culturales semejantes a 
las de su hogar y comunidad. Es por esta razón que se habla del •rescat.e de 
tradiciones populares•, de juegos y otros similares. 

A través del estudio encontramos que, no son sólo los juegos o tradiciones los 
elementos que se rescatan, sino que también algunos sistemas de creencias y/o 
costumbres particulares. Dentro de la CC.D. se vigilaban constantemente aspectos 
relacionados con hábitos alimenticios, normatividad (en cuanto a higiene, seguridad y 
relaciones sociales) así como la distribución de roles que, en algunos casos, guardaban 
cierta semejanza con el Hogar de Origen. 

Sin embargo, vale la pena sefialar que la similitud culrural es mú bien el resultado 
de una convergencia no planeada, que es resultado de un trabajo explícito al efecto. 
Además, como se verá, algunas de las prescripciones sobre el funcionamiento de la 
ceo. implican significaciones que no necesariamente forman parte de la población 
usuaria y, en este sentido, pueden dar lugar a una práctica que de hecho diverge 
-cuando no se contrapone- al discuno programático. 

e) Supervisión del Duarrollo Físico y P1icolóeico de loa Niñoa. 

Como se puede apreciar, el último inciso queda implícito en los anteriores. 

Los servicios hasta aquí mencionados los proporciona el personal encargado del 
cuidado infantil. Este se halla integrado por la Madre Cuidadora (MC) y su Auxiliar. 
La primera es la persona física particular, de la comunidad, responsable de 
proporcionar en su propia casa (la CCD.) los cuidados a los menores asistentes. Por 
su parte, la Auxiliar es una persona, también de la comunidad, que voluntariamente 
brinda apoyo a la MC en las asignaciones cotidianas, es decir, se encarga 
exclusivamente de "realizar actividades de cooperación social" (Marco Legal. 
19'J2 p. 16). 

Dada esta diferenciación es que se designan sus funciones particulares; de acuerdo 
a lo estipulado, las funciones que debe realizar la MC son las siguientes: 

21 



!.-Proporcionar seguridad física a los niños. Organizando un ambiente que 
reúna condiciones físicas favorables (amplios espacios, buena iluminación 
y ventilación, mínima cantidad de ruido, etc.) e higiénicas que hagan 
funcional y segura a la C.C.O. 

2-Proporcionar alimentación variada y nutritiva. 

3.-0etectar oportunamente enfermedades. 

4.-Supervisar los procesos individuales de crecimiento: vigilar peso y talla, así como 
las aplicaciones de vacunas. 

5.-Atender los procesos del desarrollo integral: mediante estimulación física y 
verbal (caricias, juegos, materiales didácticos, conversaciones con los niños, 
etc.), llevando un ~gistro por escrito de los avances de la población. 

En teoría, lo anterior significa la estructuración de una serie de actividades, 
como veremos más adelante. Lo importante aquí no es entonces describirlas con 
detalle, sino más bien subrayar, una vez más, que éstas no debían ocurrir en 
forma improvisada, sino que debían organizarse minuciosamente pues cada 
actividad tendría una finalidad particular para los ejecutantes. 

En la CC.D. estudiada, como se verá en el capítulo siguiente, las 
actividades más frecuentes eran el juego colectivo -con o sin juguetes, dirigido 
o espontáneo- y el trabajo con materiales didácticos, que era una actividad 
individualizada dirigida o espontánea. Como se indicó con anterioridad, lu 
actividades en esta C.C.O. no parecían estar organizadas de antemano y cabe 
señalar que la distribución de ést.a a Jo largo de la semana era, más bien, 
constante. La única actividad claramente estructurada era la alimentación. (Cfr. 
Capítulo 11. Organización de las Actividades). 

Por lo que toca a los registros por escrito, la MC reportaba el llenado de 
hojas con listado de ítems de habilidades propias para cada etapa del desarrollo 
infantil. 

Finalmente, debe decirse que es esta función de la MC sobre la que recae 
la mayor parte de la atención que se brinda a los niños. A esta función 
volveremos al hablar de la plancación de un día de trabajo. 

22 



6.- Oreanizaclón del Comí.té Lecal de Desarrollo Infantil 7 

La organización de este comité, que reúne -en teoría- una vez al mes a los padres 
usuarios, tiene como finalidad el instarlos a participar activamente en el 
funcionam iento cotidiano de la ceo., por una parte, y la involucración de los padres 
en los aspectos educativos (como lo sugiere Oarke-St.ewart op.cit). Sin embar¡o, en la 
Casa del estudio, tal comité no existía 

Por lo que respecta a las funciones de la Auxiliar, se conciben como la asistencia 
complementaria de las funciones propias de la MC en cuanto al cuidado de los niños, 
lo que lleva implícitas actividades menores dentro de la Casa de Cuidado Diario, tales 
como: a) jugar con los nifios, que en caso de la Auxiliar del cswdio acostumbraba 
hacerlo involucrándose en la actividad, aún cuando -como veremos- la organización de 
la misma surgía con dificultades; b) platicar con los niños, se observaron varios 
episodios de conversación con los niños incluyendo a los niños pequeños; c) asead os. 
Esta actividad implicaba cambiar pañales o ropa; d) ayudar en la preparación de 
alimentos, tal actividad ocurría siempre por sugerencia de la MC y e) ayudar en el 
asco de la C.CD., se observó que esta actividad no recaía exclusivamente en la 
Auxiliar, sino que podía intercambiarla con la MC. En la CCD. el papel de la 
Auxiliar era, en efecto, el de complemento de la función de la MC 8 

La estruclllración de las actividades sugiere el hecho de que Ja MC deba planearlas 
diariament.c estableciendo horario• de trabajo. Bsto aignifica que ella "tiene que decidir 
qué juegos y ejercicios va a ofrecerles a los nifios y cuánto tiempo va a dedicarle al 
aseo, al aprendizaje, al recreo y al descanso". (Plancación.1990.p.9). Así mismo, se 
sugiere que tales actividades deben ser estimulantes, variadas y adecuadas a la edad e 
intereses de los niños. 

Como se ve, la instrumentación supone que la MC se halle debidam ente 
informada de los "procesos de desarrollo intelectual, físico y emocional de los 
niños• (ibidcm). Tal información debiera recibirla en fo rma directa a través de 
un instructor, el agente encargado de capacitarla personalmente, así como por 
medio de la capacitación recibida en cursos adicionales por personal del 
Voluntariado Nacional (médicos, educadores, etc.). 

7 Con eate ttb.ilo se denomina al grupo de padr11& de familia uauarioa del eervicio de la C.C.D. Se le 
Mama Comité Local pueato que ae trsta de loe padree de familia organizadoe para cada CBSa de 
Cuidado Diario. 

e Como puede apreciarse existe una íerarquización implícita de los roles que representan las adulta& 
cuidadoraa y que ee traneforman ' sutilmente' en relaciones de poder, de laa que la figura de autoridad 
(MC) se erige y es reconocida tanto por la Auicíliar como por loa propios nil'loa. 
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De acuerdo con lo reportado por la MC, el proceso inicial de su capacitación tuvo 
una duración de tres días, en los cuales se le instruyó en áreas como: salud, nutrición, 
educación y administración. Se habla de una capacitación inicial porque al comenzar su 
trabajo con los niños, la MC continúa recibiendo periódicamente cursos de 
capacitación en áreas como las siguientes: primeros auxilios, detección oportuna de 
enfermedades, Historia, etc. Estos cursos tienen, al igual que la capacitación inicial, 
una duración breve (1 ó 2 días) y no se trata de una capacitación individual sino 
grupal, llegando a formarse grupos de basta 20 MC que asisten voluntariamente. 

Así mismo, la MC cuenta dentro de la C.C.D. con materiales tales como guías, 
videos y tarjetas de consulta que, en determinado momento, pueden servirle como 
apoyo informativo. La mayor parte de este material contiene documentación acerca del 
empleo de los materiales didácticos y juegos, así como •aspectos relacionados con las 
necesidades para cada etapa del desarrollo infantil• (Las niñas y los niños de 18 meses 
a 6 afios. Doc. Circ. Int 1990. p. 11). La MC debe revisarlos y estudiarlos con 
frecuencia, ésto se hace con la finalidad de que adquiera los conocimientos que, según 
el Voluntariado Nacional, han de facilitarles su trabajo. El mismo Organismo ha 
sugerido la asistencia frecuente de los instructores a la C.C.O. con el fin de resolver 
los plantcamicntx>s derivados por la MC como resultado de dicha revisión. En la 
práctica, la Madre Cuidadora debe quedarse con sus dudas puesto que la C.C.O. no 
cuenta con instructor para la orientación. 

En conjunto, podría hablarse de una instrucción externa (p. ej. la de los cursos) y 
una autoinstnacción, que sería la que la propia Madre Cuidadora lleva al cabo 
consultando por su cuenta el matcrial existente en la casa y retroalimcntada por su 
propia experiencia cotidiana. En teoría ambas modalidades debieran ser 
complementadas aunque, en la práctica, es la MC quien asume la dirección de su 
proceso de capacitación. 

Hemos visto hasta aquí, que no son pequeñas las divergencias entre la prescripción 
y las prácticas instituidas, que éstas no se derivan de aquellas pero que tampoco las 
desconocen. parece más bien que hay una relación compleja donde una cantidad de 
contingencias juegan un papel importante en la configuración del carácter y 
funcionamiento efectivo de la institución. 

Esta compleja intcrrclación adquiere significado en un aspecto particular del 
discurso programático: la planeaci6n de un· día de trabajo. Los lineamientos 
programáticos para la planeación del trabajo enlistan las siguientes actividades: 

1.- Bienvenida personal 
2.- Saludo grupal 
3.- Rondas, cantos y juegos 
4.- Trabajo con material didáctico 
S.- Asambleas y charlas colectivas 
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6.- lectura y relato de cuentos 
7.- Recreo libre 
8.- Refrigerio 
9.- Reunión grupal 
10.- Siesta 
11.- Juego silencioso 
12.- Comida 
13.- Aseo personal 
14.- Descanso 
15.- Tiempo libre 
16.• Despedida personal 

En base a las observaciones y entrevistas y considerando las finalidades 
programáticas podríamos diacutir algunos aspectos. 

1) Lo primero que se puede destacar es la cantidad de actividades integrantes de 
un día de trabajo modelo. Esto parece responder, por una parte, al supuesto de que la 
eco. debería atender al •desarrollo integral• de los niños y, por otra, a que está 
pensada para una jornada de 10.5 hrs. La expectativa de un desarrollo integral resulta 
desmedida en la práctica dadas las condiciones reales de la CC.O.; sobretodo si se 
piensa en términos de actividades independientes. El discurso programático pierde de 
vista la propia experiencia de la MC con los niños y que de esta experiencia es que 
podría replantearse una nueva estrategia. 

2) En las observaciones pudimos constatar que cinco de las actividades 
componentes de un día modelo no ocurrían en la eco. del esOJdio: asambleas y 
charlas colectivas, lectura y relato de cuentos, refrigerio, reunión grupal en círculo y 
juego silencioso. Puede verse que 3 de las actividades (asambleas, lectura, reunión 
grupal) están basadas en habilidades verbales relacionadas con la organización y 
conducción de uo grupo por pa~ de la Madre Cuidadora (y que depende también, en 
buena medida, de las habilidades verbales y la iniciativa de los nifios). Dichas 
habilidades no se adquieren simplemente por la edad (como lo prueba la dificultad 
para organizar y conducir las reuniones entre adultos), sino mediante la experiencia en 
la realización de la propia actividad. La ausencia de estas actividades en la CC.D. 
podría reflejar oo sólo la inexperiencia de la MC con situaciones semejantes, sino 
también la falta de apoyo para iniciarlas y perfeccionarlas paulatinamente (sobre todo 
si se considera que pueden carecer de sentido por principio de cuentas, es decir, que 
podrían provocar la pregunta: •¿asambleas con los niños?, lpara qué?"). 

Por otra parte, el juego silencioso era una actividad difícil de implementar, debido 
a que por lo general los juegos de los nifios no eran individuales y a que su carácter 
colectivo inducía altos niveles de excitación (gritos, carcajadas). El trabajo con el 
material sí era individual y silencioso, pero raras veces era paralelo a la siesta. 
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La ausencia de refrigerio se puede entender, por una parte, como resultado 
del horario específico de los niños en la C.C.D. y a que, por lo mismo, su 
ocurrencia podía volverse incompatible con la comida. 

3) La actividad que más se detalla programáticamcnte es el trabajo con 
materiales didácticos. En ella se especifican diversas acciones componentes a 
ser realizadas por la MC: vigilar la seguridad de los nifios, supervisar el uso 
adecuado de materiales, vigilar que los niños tomen los materiales que 
corresponden a su edad y habilidades, supervisar que los materiales se regresen 
s su sitio después de su uso, estimular a los niños para que utilicen los 
materiales poco empicados, mostrar c6mo se empican los materiales nuevos y 
responder a lu preguntas de los nifios. Las primeras cuatro acciones podrían 
agrupanc en la categoría de vigilancia, mientras que las restantes se refieren a 
modelar el uso de un material, inducir el uso de un material y responder a las 
iniciativaa verbalea. 

No se requiere mucho análisis para percatarse que semejante caractcrizaci6n 
del papel de la MC respecto del material didáctico (después de todo, ella no 
hacía sino cumplir cabalmente con la prcacripción) le aaigna un papel muy 
restringido y poco creativo, como veremos en el siguiente capítulo. 

4) En el discurso programático ac augicre dar libertad a loa ntoos (no 
dándoles instrucciones) para que puedan convertir el tiempo de la comida en 
un espacio para la charla. Sin embargo, como se verá también en el siguiente 
apartado, el discurso olvida que en la vida cotidiana la alimentación de los 
nifios es un período potencialmente conflictivo y que dejarlos hablar pudiera ser 
utilizado, por los propios niños, como una catrategia para no comer o comer 
poco. 

5) Los juegos colectivos, dirigidos o espontáneos, constituían no sólo una 
ocasión propicia para la integración grupal sino que daban oportunidad a una 
compleja relación interpersonal, sin menoscabo de las habilidades o cualidades 
individuales. Por una parte, los juegos dirigidos implicaban casi siempre la 
necesidad de una cierta organizaci6n y el seguimiento de ciertas reglas propias 
del juego que ac tenían que acatar por los niños; actividades que requerían 
aclaraciones acerca de las reglas que tenían que jugar cada uno de los 
participantes. Aunque los nifios se involucraban de buen grado en este tipo de 
juego, eran los juegos colectivos espontáneos Jos que inducían niveles más altos 
de euforia, ponían en juego habilidades verbales de autoorganización, la 
invención de reglas, la manifestación de los vínculos amistosos entre los niños, 
etc. 
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En suma, encontramos en este breve examen que las prácticas específicas 
que se realizan en la C.C.D. estudiada son una continuación compleja de las 
prescripciones que aparecen en el discurso programático y saberes cuyo origen 
es más bien la experiencia cotidiana cultural, o bien la experiencia particular 
con los niños dentro de la propia C.C.D. En un análisis más fino, se ha visto 
que algunas de las prescripciones que aparecen en el discurso programático son 
abstractas porque no toman en consideración el significado o las circunstancias 
cotidianas de ciertas actividades concretas. El discurso programático tiene como 
base el •desarrollo integral' del niño y el sustento intenta legitimizar la acción 
socializante que en la institución se ejerce. (No debemos perder de vista que 
aun cuando el discurso programático no reconozca a la C.C.D. como una 
escuela, aspectos como el anteriormente descrito -la planeaci6n de un día de 
trabajo- hacen que implícitamente la organización de las actividades aparezca 
como si "realmente' lo fuera, o al menos se asemeje a un Jardín de Niños). 

1.2 LA SOCIALIZACION EN LA EDUCACION PREESCOLAR 

En un estudio realizado por Bárcena (1982) dentro de Jardines de Nifios de 
nuestro país, podemos vislumbrar algunos aspectos que legitiman lo expuesto 
con anterioridad. Si bien el objetivo de este apartado no es hacer un análisis de 
la e•tructuración programática de los Jardines de Infancia, con respecto a las 
Guarderías, sf nos interesa poner de relieve el hecho de que ambas 
instituciones parten del principio de alcanzar el •desarrollo integral• del niño, 
principio ante el cual subyace una legitimaci6n social que es pertinente 
considerar. 

Alcanzar el 'desarrollo integral' del niño por medio de educación preescolar 
ha sido tradicionalmente la consigna legitimadora del nivel. Blircena (op. cit) 
indica que, la actual expansióll del sistema de educación preescolar tiene la 
finalidad explícita -según discursos oficiales- de reducir el fracaso escolar que 
ae registra en la Escuela Primaria. Se parte del supuesto de que el 
entrenamiento e•colar constituye un importante antecedente para el aprendizaje 
de los nifios en los primeros afios de la primaria. Sin embargo, Mufioz (1979, 
cit en Bárcena 1982) señala que no existen suficientes evidencias de· que así 
sea. 

De acuerdo con Jos hallazgos de Bárcena (op. cit.) "el éxito de los nifios en 
ese nivel educativo está fuertemente determinado por las características de su 
socializaci6n, más que por cualquier otro tipo de antecedente' ( p. 35). Es decir, 
el comportamiento social •correcto' de los niños en sus relaciones con la 
autoridad (el maestro), en relaci6n con los hábitos de trabajo (escolar) y en 
relación con el conocimiento (cuya apropiación por parte de los niños está 
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subordinada a las apreciaciones y formas impuestas por el maestro) ºes 
definitorio del éxito esoolar, insti~ucionalmente valorado y definidoº (Paradise, 
1979. p. 19). 

De esta forma es que se considera que la continuidad real que existe, entre 
los niveles educativos (preescolar y primaria), está dada en sus enseñanzas 
implícitas, y no en sus objetivos implícitos. 

La autora afirma que, esta relación de continuidad institucional, puede 
identificar a la educación preescolar como un eslabón entre la acción 
aocializante de la familia y la de la escuela primaria. ºLa institución preescolar 
es algo distinto a la familia y a la escuela primaria: toma la fuerza sociocultural 
y psicológica de la primera y apunta en su contenido socializador hacia las 
prácticas de la segundaº (p. 36). Bn este sentido, cuando la autora habla de 
continuidad institucional, hace alusión principalmente a la función socializadora 
de la educación preescolar que hace más tolerable para el niño y más exitoso 
para la acción socializantc de las instituciones, ese tránsito del niño al hogar 
hacia la vida institucional (escolar) más codificada y compleja en relación con 
las reglas que la rigen. (Este aspecto lo veremos en detalle en el Capítulo IV). 

Es importante considerar que en la C.C.D. la acción socializantc cobra un 
significado bastante considerable, como se afirmó con anterioridad, en la 
experiencia vivida por Jos pcqucfios que a ella asisten. Como veremos, más 
adelante, la práctica cotidiana está regida por una multiplicidad de normas 
-explícitas o implícitas- que con bastante frecuencia son vigiladas por las 
adultas cuidadoras. 

Debe entonces destacarse -en concordancia con Bárccna (1982)- que la 
legitimación de la existencia y de la institución preescolar está dada más en las 
características implícitas de su ºacción socializantcº que en su propuesta 
pedagógica explícita. 

Existe otro aspecto digno de mención. La autora señala que en el discurso 
pedagógico se insiste en el hecho de que la educación prce1oolar e& ºformativa y no 
informativa• (en el discurso programático de la ceo. se habla de la incxist.cncia de 
letras o números tanto en mat.crialcs como en muros de las estancias; la MC no es una 
maestra. El trasfondo de ésto es similar a lo ant.crior: "la CCO. no es una escuelaº) y 
que los contenidos t.cmáticos que se tratan en la práctica pedagógica (oolores, figuras 
geométricas, animales domésticos, cte.) sirven sólo de instrumento para ºestimular las 
capacidades, habilidades y destrezasº de los nifios. Est.o supone, al parecer, que puede 
haber desarrollo sin aprendizaje o aprendizaje sin información; que el niño puede 
pasar por el entrenamiento preescolar sin que necesariamente aprenda contenidos. 
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Coincidimos con la autora aJ obseri/ar diferencias en este supuesto. Se considera 
entonces que, no basta con que la institución defina a los "temas informativos• y los 
distinga de Jos "formativos•. El ser humano se caracteriza por aprender, muchas de las 
veces ain proponérselo. y en segundo lugar, -y es lo que parece ser más importantc­
toda interacción social conlleva un intercambio de información. De tal forma que, se 
enseña a los niños otro tipo de contenidos que se refieren a "formas adecuadas de 
comportamiento social" (p. 101). 

Otro aspecto que debe considerarse se refiere al de la "socialización" en los 
discursos pedagógicos. De acuerdo con la propuesta la "socialización" consiste en que 
el nifio adquiera: "Hábitos de orden, disciplina, cortesía, autocontrol e higiene• de 
acuerdo a las consideraciones de la autoridad: la educadora. Puede además, "seguir 
instrucciones• correctamente. Aprenderá entonces a usar los materiales que la 
educadora le proporcione. E l niño aprenderá a ser •responsable•. Si el niño se muestra 
•agresivo•, es decir, si presenta oposición a las consignas de la educadora, debe 
•canalizarse• tal conducta mediante actividades que Je permitan una "catársis 
emocional" (moldear con plastilina, dibujar, correr o gritar, siempre "como juego"). 

Al parecer, el concepto de "socialización" que la institución propone es equivalente 
también al de "adaptación". La autora concluye que, la "adaptación• se refiera al 
conjunto de prácticas de aprendizaje de tipo social que permiten el funcionamiento 
adecuado del niño dentro de la vida cotidiana de la institución. 9 

Como se aprecia, paulatinamente los niños van aprendiendo a manejarse con 
la "lógica• de la institución, pero aún no estamos en condiciones de definir en 
qué se traduce precisamente tal aprendizaje ya que, el niño debe (tal vez) hacer 
algo con lo que le hacen a él. Por ahora sólo se podría decir que ese aprender 
dentro de las institución no es un proceso receptivo y pasivo de parte del niño, 
sino una interacción de él con la institución (llámese esto último familia, 
guardería, jardín de niños, escuela, etc.). 

Hay un punto que se desprende de esto último y tiene que ver con el 
control del comportamiento de los nifios. Se hace uso del castigo y de la 
ritualización. El primero se aplica como consecuencia de conductas que rebasan 
los límites de lo permisible (golpearse, peleas). El segundo aspecto refiere a la 
cnscña.nza de rutinas precisas, enlazadas entre sí con una serie de actos 

9 Resulta bastante llamativo que dentro del discurso pedagógico al niño que 'no ae adapta' fácilmente 
-oponiendo resistencia a la socialización- la institución lo denomina 'inmaduro' ; la caracterzación de 
eate niño resulta por demáa sorpreaíva: un niño inmaduro, 'nunca participa voluntariamente', 
'inconstante' , tiene ' deprivación social' , 'está convencido de au inferioridad ñsica o mental', ' el 
proceso del desarrollo del ego es lento y nunca Uegará a su completa evolución'; 'ea desobedien18', 
'hace preguntas constantemente', e1x:. 
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mecánicos y grupales (Ibid. p. 125). Esta práctica tiene una finalidad clara dado 
que, en un Jardín de Niños hablamos de grupos numerosos (hasta de 25 niños), 
la ritualizaci6o tiende a evitar las interacciones verbales entre los niños; sin 
embargo, el discurso pedagógico (como lo veremos también en el caso de 
nuestras Casa de Cuidado Diario) tiende a restarle importancia al valor que 
dicha interacción tiene para el propio niño. 

Bárccna (1982) subraya que, •1a educadora inhibe permanentemente la interacción 
espontánea de los niños; sin embargo, esa interacción es ignorada en toda su riqueza 
pedagógica, por la institución• (p. 135). Pero como la propia aut.ora lo indica, tal 
interacción no es posible impedirla por completo y, escapando a las diversas formas de 
control, los niños interactúan constantemente. 

La propuesta institucional resulta entonces, al parecer, contradictoria, ya que se 
afirma que el niño evoluciona de un estado egocentrista de la personalidad a una 
sociabilidad que le permita funcionar adecuadamente en grupo (Cfr. Niño& y Niñas de 
18 meses a 6 años. Doc. Circ. lnt Vol Nac. Num. 6); pero a la vez se trata de exaltar 
el individualismo, sobrevalorizaodo las acciones y los logros individuales frente al 
trabajo. Bárcena añadiría que, de tal forma que la "buena convivencia de grupo• se 
traduce en un individualismo vivido entre los individualismos de los otros, ain que se 
prod117.C8D situaciones conflictivas. 

Como hemos visto, la participación del niño en las instituciones (previas ala 
escuela) queda enormemente subordinada a lu consignas institucionales. Para 
cumplir con ellas, la educadora necesita regular y controlar la participación del 
niño. Ea también claro que la eatructura organizativa catá dada, en gran 
medida, de antemano. Las consignas institucionales vertidas a la educadora y 
llevadas a la práctica por ella, configuran a esta estructura y la invaden. pero 
como veremos, la práctica cotidiana puede verse influida por la propia 
experiencia de quienes se encuentran a cargo del cuidado infantil. 
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CAPITULO JI 
CARACTERIZACIÓN DE LA CULTURA DE UNA CASA DE 

CUIDADO DIARIO Y DEL HOGAR DE ORIGEN. 
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C.On la abstracción de datx:>s a partir de los registros de observación es que se 
intenta revelar la estructura interna tanto de una CCD. como de un Hogar de Origen. 
La estructura para cada institución, según la determino, se compone de los elementos 
que constituyen las principlales unidades de análisis a saber. 1) Distribución del 
tiempo; 2) Tipo de actividades; 3) Uso de los espacios y de los objetos; 
4) Normatividad; 5) Distribución de roles; 6) Cualificación de las relaciones entre los 
nifios y con los adulto&. 

Estas unidades representan niveles no solamente sucesivos de análisis ya 
que, cada uno de ellos forma parte de un intrincado conjunto de sucesos 
significativos de la cultura tanto de la Casa de Cuidado Diario como del Hogar 
de Origen. Aun cuando puedan existir semejanzas entre las unidades para cada 
institución, resulta evidente que existen diforcncias en cuanto a su contenido, 
por lo que las correspondientes al Hogar pueden resultar incluso más complejas 
que las pertenecientes a la Casa de Cuidado. 

Cabe sciialar que la diferencia que se hace en cuanto a las cat.cgorías de análisis 
dependen de las características contextllales que se estudian. 

1.1 DIS'IRIBUCION DEL TIEMPO EN LA e.e.o. 

En términos generales, la eco. funciona de acuerdo a una organizaci6n DO del 
todo rigida en cuanto a horarios para la realización de actividades y, rclativament.c 
conslllnte a lo largo de la semana. 

Entrada 
Desayuno 
Descanso 
Trabajo 
Descanso 
Comida 
Descanso 
Salida 

7.00 - 9:00 a.m. 
9:00 - 10;30 a.m. 
H>.30- 11:00 a.m. 
11:00. 14:00 p.m. 
• 
14;00. 15:00 p.m . 
• 
16:00- 17:00 p.m. 

Se dice que los horarios no son del todo rígidos, puesto que la distribución del 
tiempo no se ha estereotipado. Así, desde la hora destinada a la entrada hay 
variaciones, ya que, algunos niiios llegan muy temprano, incluso antes de las 7:00 a.m. 
y otros llegan alrededor de las 9:00 a.m .. En las horas destinadas al desayuno exist.en 
ligeras variantes, por cierto no frecuentes; así lo importaot.c a destacar aquí es la 
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menor variabilidad que existe en cuanto al horario destinado para llevarla al cabo. Los 
momentos de descanso (después del desayuno, antes de comer y después de comer) 
constituyen tiempos de recreo libre en los cuales se les permite a los nifios jugar y 
raras veces dormir, ésto, sin embargo, no constituye una constante debido a que se 
acostumbra la •tibre• elección por parte de los niños entre el recreo libre y el 
continuar con alguna actividad que implique •trabajo•, pero nunca su combinación 
(como se especificará más adelante). 

El único momento claramente establecido con un horario inamovible corresponde 
al de la comida, es decir, su inicio está invariablemente sujeto a una hora específica. 
Sin embargo, el término de esta actividad varía de acuerdo con la velocidad a la que 
cada niño tome sus alimentos, sin que el tiempo para hacerlo pueda prolongarse 
indefinidamente. Implica además, la existencia de cierta flexibilidad en cuanto a los 
condicionamientos de este criterio. El inicio de esta actividad no debe sugerir la 
prohibici6n de retrasos o similares, denota sencillamente una especie de disciplina en 
cuanto a la adopción de un horario para ingerir los alimentos. 

Bl horario destinado al trabajo se ha establecido implícitamente. Ordinariamente 
en este lapso los niños realizan actividades con material didáctico. Si bien es cierto 
que no se trabajan las horas establecidas por persona ajenas a la C.CD., sí resulta 
claro que el tiempo dedicado a esta actividad supone más duraci6n que cualquier otra, 
aún cuando en el transcurso ocurra que algún niño decida abandonarlo para dedicarse 
exclusivamente a jugar (en otro espacio} 

Finalmente, el horario de salida varía considerablentc; existen quienes salen a las 
14:00 hrs aproximadamente y otros quienes dejan la Casa pasadas las 17:00 hrs. 
Aunque, dicho sea de paso lo común sería que abandonaran la Casa entre las 16:00 y 
las 17:00 hn. 

En general, pude decirse que la Casa de Cuidado Diario funciona de acuerdo a 
una organización no del todo rígida en cuanto a momentos para la ejecución de 
actividades. La única actividad que implica un horario fijo es la comida. Debe 
señalarse que la distribución del tiempo responde por una parte, a las necesidades de 
los padres de familia usuarios, lo que conduce a variaciones en las horas de entrada y 
salida y, por otra, en cuanto a criterios preestablecidos por miembros externos a la 
CCD. y en cuanto a la diltribución y tipo de actividades a realizar. 

Así, lo importante a destacar no son, entonces, las duraciones específicas de 
las actividades sino más bien su estructura general la cual es constante a lo 
largo de la semana. Además, en la CC.D. lo adultos permiten la selección de 
actividades y su posible duración (como en el caso de sustituir el trabajo por el 
juego), mientras que para otras actividades era el propio adulto quien 
determinaba su ritmo (p.ej. la comida, suponfa en algunos casos una actividad 
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previa a su realización como el asco personal de aquellos nmos a quienes se 
recogía de la C.C.D. después de tomar sus alimentos, de esta forma la duración 
de ambas actividades estaba sujeta a las especificaciones del adulto). 

1.2 LA DISTRIBUCION DEL TIEMPO EN EL HOGAR DE ORIGEN 

Como en el caso anterior, la distribución del tiempo de un Hogar de Origen se 
circunscribe dentro de una organización que si bien no es inflexible, sí resulta un poco 
más estricta al transcurrir la semana. Esto significa que aún cuando exist.en variaciones 
en la ocurrencia de las actividades, casi todas ellas quedan fijas a un horario estable. 
De esta forma existen parámetros (sobre todo por las mafianas y tardes de una semana 
común) más o menos constantes que tienden a hacer las actividades reiterativas. Por 
esta razón en el Hogar además de enfatizar la estructura general de las actividades, 
como sucediera en la ce.o., deben también considerarse las duraciones específicas de 
cada una. 

A continuación se esboza brevement.e la distribución temporal de las mismas. Se 
empieza por describir una 6Cmana común que incluye el trabajo fuera de casa. 

Se levanmn 
•Desayunan 
Salen de casa 
Llegan a la CCD. 
Empieza la jornada laboral 

de la madre. 
Recoger a las niñas de 

la C.CD. 
Llegan a casa. 
•Baña a lu niñu. 
Realiza la madre quehaceres 

doméJtiCOJ (•acudir, 
barrer, tender camas, 
preparar la cena). 

Cenan 
•Las niñas se van a dormir. 

7:30 a.m. 

8:00 a.m. 
&30 a.m. 

9:00 a.m. 

17:00 p.m. 
17:30 p.m. 
17:30-1&00 p.m. 

18:00-19:45 p.m. 
19.45-20:30 p.m. 
20:30..21:00 p.m. 

NOTA; • sugiere alguna variedad o intercambio de actividades. 

A partir de este momento y hasta a.ntes de la media noche la madre continúa 
realizando alguna otra actividad doméstica, o bien, concluye trabajo no doméstico. Al 
parecer no hay cambios significativos de un día a otro a lo larsc de la semana en 
cuanto a la realización y duración de actividades. La única actividad que permite 
variación es la correspondiente a la hora de dormir para las nifias; no obstante, esta 
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modificación dependerá de la carga de trabajo que la madre lleve de la oficina a su 
casa. 

Se levantan 
Desayuno 

Sibadot 

Quehaceres domésticos 
Asco Infantil 
Quehaceres/Siesta infantil 
Comida 
Actividades de esparcimiento 

dentro o fuera de casa. 
Domin&o• 

Se lcvanllln 
•Baño, desayuno. 

&30 a.m. 
8.30 - 9:30 a.m. 
9:30 -11.30 a.m. 
11:30 -12:00 a.m. 
12:30 -14:00 p.m. 
14:00 -15:30 p.m. 

15:30 -21:00 p.m. 

9:30 a.m. 

A partir de este momento y basta las 21:00 p.m. no hay horarios ni 
actividades preestablecidos. Habitualmente se encuentran fuera de casa 
visitando a la abuela materna. Ahí las niñas conviven con primos (cuyas edades 
oscilan entre los 4 y 7 afios). Por otra parte, la diversidad de actividades parece 
ser compleja puesto que no sólo permanecen en casa sino que salen al cinc, al 
parque o a la tienda en compañía de tíos o primos. 

Como puede apreciarse, aún en uno de loa díaa de descanso la distribución 
del tiempo queda sujeta a algún horario y para cada actividad existe una 
tcm poralidad determinada. La excepción la constituiría, al parecer, el día 
domingo aún cuando las actividades sean también planeadas por los adultos. 

El hecho de que en el Hogar de Origen haya una estructura general de 
actividades con una duración específica hace interesante destacar que, su 
realización se asemeja a una cadena donde cada eslabón tiene estrecho vínculo 
con el siguiente. De aquí ac desprendería, por ejemplo, el tener que levantarse 
a una hora determinada para realizar alguna actividad (vestirse o desayunar) y 
entonces salir de casa para dirigirse a la C.C.D. Al regreso ocurriría algo 
similar, ya que, la finalización de una actividad lleva consigo el inicio de otra 
diferente. 

Visto de esta forma, la distribución temporal de actividades y su 
estructuración quedan inscritas en horarios más estrictos ya que implican 
preparativos previos para darle cabida a otra actividad y así sucesivamente. Si 
bien es cierto que es el adulto quien ha regulado el ritmo de actividades, no 
dando opción de elegir, también lo sería el que las nifias den indicios de 
reconocer tal distribución, lo que constituye una diferencia con lo establecido 
en la Casa de Cuidado Diario. Se diferencia porque en el Hogar de Origen la 
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elección de las actividades y su duración dependen de las decisiones de un 
adulto; es claro que dentro de la Casa de Cuidado la distribución (entendida 
sólo como la posible secuencia de presentación) y estructura de las actividades 
se hallan supeditadas a las decisiones de los adultos aunque a los niños se les 
permitía determinar la actividad y la duración entre una actividad y otra; sin 
embargo, el adulto mediaba para impedir prolongaci ones arbitrarias (como en 
el caso de la familia) u omisión de actividades (p.ej . el intento de evitar el 
trabajo y sustituirlo sólo por juego). 

Esto sugiere que aún cuando los adultos no organicen el tiempo en forma 
estricta, e llo no significa que los nifios puedan hacer lo que mejor les parezca ; 
se trata, en todo caso, de una organización en donde las actividades no van 
encadenadas y por lo mismo no requieren de preparativos para darle inicio a 
otras actividades. 

Esta distribución del tiempo, podría llevamos a pensar en la complejidad de las 
actividades que dentro del hogar se realizan en contraste con lo que dentro de la 
CCD. pudiese ocurrir. Se considera necesario indicarlo ya que en el Hogar de Origen 
el tiempo se distribuye para darle cabida a actividades domésticas. En la C.CD. se 
sobreentiende que el tiempo está destinado exclusivamente a la ejecución de 
actividades infantiles y, por tanto, el énfasis no se bacía en su duración sino en su 
contenido 

2.1 TIPO DE ACTIVIDADES EN LA e.e.o. 

Al igual que para el rubro anterior, describo en primer término las peculiaridades 
de la Casa de cuidado Diario para post.eriormentc describir las del Hogar de Origen y 
su ulterior comparación. Esta exposición tiene como objetivo el tratar de hacer 
explícito& los elementos que constituyen la cultura de cada institución en particular. 

En ~rminos generales puede hablarse de tres tipos básicos de actividades 
ocurridas en la Casa de Cuidado Diario: 1) juego; 2) trabajo; 3) alimentación. 

A continuación se describe para cada una de ellas la forma de estructurarse, a lo.s 
participantes y sus diferencias características.. 

El contexto de Juego dentro de la Cua de Cuidado Diario 

El contexto de juego puede estructurarse de dos formas diferentes: puede ser 
dirigido o bien espontáneo, en ambas modalidades se incluyen la mayoría (o la 
totalidad) de los nifios que hayan asistido a la Casa de Cuidado, es decir, se trata de 
una actividad colectiva indiferenciada genéricament.c. 
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El juego colectivo dirigido incluye un momento de inicio explicitado, a 
veces por la Auxiliar o en ocasiones por la Madre Cuidadora. La explicitación 
difiere entre ambas ya que, por una parte la Auxiliar los llama para •que se 
acerquen• y luego intenta organizar la actividad en forma colectiva. Suele 
transcurrir un lapso prolongado de tiempo sin proponer un juego para 
finalmente hacer alguna propuesta &in averiguar ,¡ e&táo o no de acuerdo los 
niños en s u realizaci6n. Dentro de la organizaci6n sucede que las reglas del 
juego las explicite conforme és te transcurre; es importante señalar que de 
entrada las instruccione1 que la Auxiliar da a los niños no parecen ser evidentes 
para ellos, por los que ésta se ve instada a modificar la forma de instruir. Sin 
embargo, la Auxiliar se integra al juego formando parte activa dentro de él. 

A continuaci6n se cita un extracto de los registros de obscivaci6n para ejemplificar 
lo anterior. Conviene hacer alguna& eapccificacioncs antes de citar el ejemplo. Bit.os 
extractos constituyen el cuerpo de las notal de campo tomadas durante la estancia 
tanto en la ceo. como CD el Hogar de Origen. Los números que se presentan entre 
paréntesis sigoüicao la secuencia con la que las interacciones tenían lugar. 

15 de Agosto de 1993 
(4) 
La Auxiliar se encuentra en el patio, el lugar por excelencia destinado al 
juego (dentro de esta Cua). Les ha dicho a los niños que ae sienten junto a 
ella en un diván. Al parecer tratará de dar inicio a un juego colectivo. 
Parece ser que se incorporará directamente al juego infantil. 

TRANSCRJP. 
Aux:-Siéoteose aquí. 

Aquí junto a mí. 
Aux:-lVengan!. 

IAquí ... junto a míl... 

DESCRIP. 

Poco a poco los oifio1 se van acercando al diván en el que la Auxiliar se 
encuentra sentada. · 

(6) 
Ahora la Auxiliar junto con los oiñ<>1 que se han acercado planean un juego. 

TRANSCRIP. 
Jcs: -lA qué vamos a 

jugar J?. 
Aux:-No sé ... déjame 

pensar 

DESCRlP. 

No propone ella misma. 



Car: ·(inaudible). 
Jes:-INo, a los carritos, 

no!. 
Bao es para niños. 

Car:-iCa-i-tosl. (grita). 

Primer propuesta. 

· [Tipificación sexual de la actividadl 

Despu¿s de esta propuesta, en donde sur~ una disputa entre los nwos y 
que es resuelta por la Madre Cuidadora, la Auxiliar continúa su intento por 
organizar un juego colectivo. 

(19) 
La Auxiliar en pie anuncia a lo que van jugar. Va a dar inicio la actividad 
de juego grupal. 

(20) 
TRANSCRIP. 
Aux:-iVenganl. 
Aux:-IVamos a hacer una 

rueda! 

DESCRIP. 
Ella se encuentra en el centro del patio. 

Se acercan Luisa y Mara. 

Finalmente termina proponiendo sin averiguar si los nifios están o no de 
acuerdo. 

Auic-D¿nme la mano ... 

Aux:-iNol. (se ríe) 
Cynthia, dale la mano 
a Mara. 

Aux:-iA Maral. Dale la 
mano. 

Aux:-iNo se suelten!. 

Awc-Ahora ni Julio ... 
dale la mano a 
Cynthia 

Aux:-Carlitos ... dale la 
mano a Julio. 

Aux:-INo se suelten!. 
iQue nadie se suelte!. 

Toman a la Aux. de la mano. Se han 
aceruido Julio y Cynthia. 
JuL y Cyn. se saludan.La indicación no 
es clara para Jos niños. 

Cynthia la mira. Modifica la forma de 
ÍnJtruír en el juego. 

Cynthia y Mara 8f toman de la mano. 

Se toman de la mano. Ya se han 
acercado Carlos y Jessica. 

Se toman de la mano. 
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Aux:-Ahora tú, Jessica. 
!Cierra la rueda!. Jes&ica toma la mano de Carlitos y de 

Mara. 

Han formado una rueda. La Aux. (riendo) empieza a cantar: "A la 
rueda de San Miguel ... •. Los nitios sonríen mientras giran. 

Aux:-( cantando) ... que se 
voltee ... lquién?. (les 
pregunta} 
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Dentro de la estructuración del juego no se evidencia alguna temporalidad 
planificada de antemano y ocurre que la actividad lúdica concluye una vez que 
los nitios se disgregan e inician algún otro juego en forma independient.e de 
cualquier instrucción por parte del adulto. 

Por otra parte, la actividad lúdica colectiva dirigida por la Madre Cuidadora 
pareciera estar planificada; ain embargo, hay similitudes en cuanto a la 
instrumentación. Incluye un momento de inicio explicitado: "vamos a ... ' y otro 
que resulta implícitamente evidente (al igual que con la Auxiliar): el hecho de 
salir al patio. La Madre Cuidadora al organizar el juego explícita lo que se 
jugará. No obstante, al igual que la Auxiliar no se detiene a averiguar quién 
está de acuerdo con la propuesta, aino que de inmediato cuestiona quién le 
dará inicio sin ella misma llegar a incluirse (o al menos reconocerse 
explícitamente en él). 

En el transcurso del juego las reglas se van explicitando, la MC suele 
instigar verbalmente a los nitios hasta que den indicios de reproducirlas; a los 
niños mái; pequeñoi; loi; instiga tanto verbal como físicamente para que se 
involucren dentro de la actividad. He aquí un ejemplo: 

14 de Junio de 1993. 
(5) 
TRANSCRIP. 
MC -iVengan, vamos a 

contar un cuento!. 

MC.: -IVamos a contar un 
cuento l. 

MC -iAcércate, Julio!. 

DESCRIP. 

Propuesta específica de la MC Se 
acc:n:an a ella en el onlen siguiente: 
Luisa, Cynthia y Mara. 

Reite ración de Ja propuesta. Se acercan: 
Carlos, Luis y Jaime. 
Julio se acerca. 



MC -Jessica lno vas a 
• ? venir .. 

Jes:-INo!. Yo me quedo 
aquí... 

MC-IBueno!...lcomo 
quieras!. 

Jessica se encuentra aún dentro de la 
esmncia. Acomoda las mesas y las sillas. 

Jessica continúa con au actividad. La MC sigue organiz.ando un juego 
colectivo. 

(6) 
1RANSCRIP. 
MC-jSiéntcnsel. 

MC-iNol. iEn el piso!. 
ISiéntenae en el piso 
para que los vea a 
todos!. 

MC -lEdgar? ... lNo vas 
. ? a venir .. 

Aux:-lEdgar?. iVenl. 

MC-ITú te lo pierdes!. 
MC-jVamos a conmr un 

cuento! IUn cuento 
entre todos!. 

MC-lQuién quiere 
empezar?. 
(silencio) 

MC-lNadie? ... iUy, qué 
aguados!. 

MC-A ver, empieza 
Carlitos. IMuy bien! 
(aplaude). 

DBSCRIP. 
Luisa, Julio y Jaime iban a hacerlo en 
el diván. 

Los niños se sienmn frente a ella. No 
forman un círculo. 

Bn este momento a.ale la Aux. al patio . 
Edgar no se m ucve. Segundo intento sin 
éxito. 

Nueva forma de enunciar la propuesta. 
La Aux. permanece de pie. 

Carlos levanta la mano. Toma la 
iniciativa. 

Ahora, dado que disminuyó el intcrés de los niños por la actividad iniciada, 
la Madre Cuidadora intenta iniciar otro juego colectivo. 
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MC:-lNadie va a contar 
otro cuento?. 

(9) 
MC:-IComo quieran!. 

Bntx>ncea vamo1 a 
jugar a otta cosa .. 

MC: -Vamos a jugar al 
lobo. 

MC: .¿Quieren jugar al 
lobo?. 

[No 1e le ocurre la po1ibilidad de 
iniciar ella y luego involucrar a los 
niños. Bn todo cuo no es congruente 
con su •vamos a contar•, por que ella se 
cxcluycJ 

Bn este momento la Auxiliar se acerca 
a Bdgar. Se sienta en el piso junto a él. 

Propue&ta ca¡>C(:ífica de la MC 

Solicita que se exprese el acuerdo con 
la propuesta. 

Luis, Cynthia y Jaime responden gritando •sr. Al parecer conocen de qué 
trata el juego o al menos aceptan la propue1ta. 

MC:-lQuién va a ser el 
lobo?. 

Jai:-IYo mamá Maryl. 
MC:-IMuy bien Jaime!. 

iTú serás el lobo!. 

Autopropuesta. 

Propuesta aceptada por la MC 

La MC empieza a ~tar, los niño& permanecen sentados. La canción dice: 
•Jugaremos en el bosque mientras el lobo no cstá• ... etc.). 

(13) 
La MC interrumpe el juego para hacerle a Luis una corrección 
explícita. Luis se encontraba formando parte del juego; sin embargo, 
la enunciación de la pregunta del juego •¿Lobo estás ahí?•, no era la 
adecuada. 

TRANSCRJP. 
MC.: -La pregunta. .. 
MC -iLuisl. 

MC: -La pregunta, Lui•ito 
es: lLobo estás ahí?. 

DBSCRJP. 
Habla en términos generales. 
Bl niño se vuelve y la mira. La MC ha 
especificado hacia quién se dirigía 
verbalmente 

Luis no responde, la mira. 
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MC: -lLobo estás ahí? ... 
(cantando). 

Lto:-Lobo .. ahf (imita la 
tonadilla). 

MC:-lC6mo es la 
pregunta C.arlitos?. 

Car:-lCuál? ... 
MC:-La del juego del 

lobo. 
Car:-lLobo .. .'tás ahí? ... 

(cantando). 
MC:-lLobo estás ahí?. ISí 

esa es!. iMuy bien!. 
MC:-Di Luisito, llobo 

estás ahí?. 
Lto:-lLobo 'tás ahí?. 
MC:-IBravo! . IMuy bien, 

Luisitol. (Aplaude). 

(14) 

Pone a otro niño como modelo de lo 
que quiere que haga Luis. 

Reconou y felicita. La MC insiste hasta 
que Luis lo hace como lo pide. 

Ahora la MC les dice a Jos niño• que continúen el juego. 

1RANSCRIP 
MC:-IVamos a seguir 

jugando l. 
MC:-lquién es ahora el 

lobo? 
Jai: -IAh, pues sí!. 

ITú eras el lobo!. 
MC:-iEmpecemosl. 
MC:-Jugaremos ... (canta). 

Lto:-lLobo ... 'tás ahí?. 

Jai:-ISí ya voy a salirl. 
MC:-iAy nanita!. iYa va 

a salir el lobo!. 

DESCRIP. 

Los nifios la miran. 

lntenm hacer una modificaci6n. 
C.Orrige. 

Carlos, Cynthia y Luis imitan la 
tonadilla. Cuando termina Luis hace la 
pregunta. 
Inmediatamente pone en juego lo que 
acaba de aprender. 

Carlos se pone de pie. Cynthia se 
lcvanm. Luis lo hace también. El 
comentario de la MC funciona como 
especie de aviso preventivo. 

41 



MC-IMara párate, ya va 
a salir el lobo!. 

MC-iPárate, ándale!. 

Jai;-iAhí voyl. 

MC:-IJulio, Luisita, Mara! 
iC6rranle, los va a 
alcanzar Jaime!. 
iC6rranlel. (aplaude). 

MC:-l Tú no vas a 
correr?. lQuieres que 
te alcance Jaime?. 

Inducción directa para la menor. 
A Mara la MC le ayuda a ponerse de 
pie. 
Lo dice como respuesta a la pregunta 
reiterada. Jaime se levanta. Carlos, 
Cynthia y Luis salen corriendo. Julio, 
Luisa y Mara &e queden parados. 

Julio sale corriendo. Luego lo hace 
Luisa. Mara permanece de pie. 

Mara la mira. 
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La temporalidadad planificada parece no tener efecto, ya que la finalización 
de la actividad ocurre de forma ine1perada; 101 nido1 pasan de un juego 
organizado a otro, dentro de la misma secuencia, que en esencia es libremente 
elegido por ellos. 

La segunda modalidad correspondería al juego colectivo espontáneo. En este 
contexto ocurren varias cosas que será necesario precisar; la instrumentación 
tiene diferencias significativas con respecto al juego organizado por las adultas; 
no obstante, esto no significa que se trate de una actividad desorganizada , por 
el contrario, al disociarse los nidos del juego planificado por las adultas suele 
ocurrir que dentro de la dinámica del anterior se empiecen a integrar en uno 
totalmente diferente al que momentos antes realizaban. 

En un primer momento los nifi0$ se disgregan en juegos independientes y 
paulatinamente de asocian dentro de iuegos simbóli<;os•, que por naturaleza son má& 
ricos que los individuales. Los juegos estructurados por loa nidos actúan como una 
especie de imán que ocasiona la pronta agrupación de la totalidad de los participantes 
en eaccna, sin importar su edad o su género. 

Como ejemplo de lo anterior se presenta el siguiente extracto de una nota de 
campo. 

MC:-IJulio, Luiaita, Mara! 
iC6rranle, los va a 
alcanzar Jaime!. 
ICórranlc!. (aplaude). Julio sale corriendo. Luego lo hace 

Luisa. Mara permanece de pie. 



MQ-lTú no vas a 
corTer?. lQuiercs que 
te alcance Jaimé?. Mara la mira. 

La MC abraza a Mara; Jaime ha salido corriendo detrás de Luis y lo 
ha alcanzado. Corre detrás de Carlos a quien alcanza también. Julio 
se atraviesa en su e.amino, quiere esquivarlo pero Jaime le da alcance. 
Nadie deja de correr. Jaime corre ahora detrás de Luisa, la toca. 
Jaime corretea a todos los niños. 

(15) 
TRANSCRIP. 
MQ -IYa los alcanzó a 

todos!. 
(pausa) 

MQ -iAsí no era Jaime!. 

DESCRIP. 

Correcci6n. Jaime sigue corriendo tras 
lo& niños. Ahora gritan cada ve.z que 
Jaime se acerca a ellos.• 

•Et juego parece tener un componente emocional que lo hace 
atractivo a pesar de que no se siguen exactamente las •reglas• (que no 
sabemos si alguna vez se les han dicho cxplfcitamen te). 

MC -iDebes atrapar sólo 
a uno!. !No a todos!. 

MC:-lOigan? ... ¿Ya no 
vamos a jugar al 
lobo? .... (silencio). 

Regla del juego explicitada. Los niños 
continúan corriendo. Luis corretea a 
otros. Luis corre detrás de Carlos. AJ 
rato corre detrás de Luisa, la toca. Bl 
juego se convierte en correteo 
generalizado. 

Julio se ha sentado lejos de la MC 
Luisa se acerca a mirar a Valeria. 
Carlos y Cynthia se corretean 
recíprocamente. Luis y Jaime dan 
vueltas tomados de las manos. 

El juego se dispersa en interacciones independientes. La MC trata de 
hacerlos volver al juego de grupo. 

43 



(16) 
Los niños permane«n corriendo por el patio. Ahora Luis com:tea a Julio y 
Jaime corre detrás de ellos. Carlos y Cynthia entran corriendo a la estancia, 
se acercan a la ~era y regresan al patio corriendo. Cynthia continúa 
corriendo detrás de Carlos. 

(17) 
Jaime ha iniciado a emitir sonidos guturales (imita un rugido) y se 
acerca a Julio y a Luis, se para enfrente de ellos. Luis y Julio se dan 
la media vuelta y gritando corren alrededor del patio. Carlos se acerca 
a Jaime. Este juego produce gritos y carcajadas en los nifios 
participantes. Debe decine que ya no se trata de un simple corretear, 
sino que es al parecer la pcrsccuci6n hecha por un animal (juego 
simbólico). 

Independientemente de los juegos realizados en el patio, existe otra 
modalidad que se realiza en cate espacio supuestamente no destinado para este 
fin (como más adelante se explicitará); se trata de intentos de realización de 
actividad lúdica compartida en los momentos de tomar los alimentos. 

Es interesante hacer notar que estoa episodios se inician como meras 
secuencias de imitaci6n, que se transforman en el componente primordial del 
9jucgo simbólico" de1cncadenador. Este juego inicia en forma individual y no 
pasan muchos instantes sin que algún compafiero se integre a él y lo continúe, 
primero .imitando y luego añadiendo elemento• que desencadenan en la fantasía 
compartida. 

Como en los casos anteriores, cito extractos de los registros de obscrvaci6n 
para ejemplificar. 

22 de Junio de 1993 
(9) 
Micntms desayunan, Julio y Luisa han empe7.ado a intercambiar sonrisas. 
Luisa toma la cuchara y comienza a golpear, con el mango de ésta, el 
mantelillo individual. Julio imita a la nifia. 

Julio ahora toma en su• manos un bocado que ha e~upido y con el cual 
intenta hacer una bola. Luisa imita a Julio. Ambos ríen. Luin ~greaa el 
bocado al plato y se limpia las manos en su ropa. Julio realiza exactamente 
lo mismo. Ríen. 

Luisa t.oma un mcch6n de sus cabellos y con la otra simula peinarlos. Julio 
la imita. 



El siguiente es un extracto de otro registro. 

11 de Julio de 1993 
(8) 
Entre Luis y Jul.io ocurren una serie de interacciones a través de 
secuencias de imitaci6n. Luis toma un pedazo de pan y alzando su 
mano lo pasea por el aire (dando giros) y lo introduce después en su 
boca. Julio lo imita. Luis vuelve a repetir la secuencia. Julio lo imita . 
Ahora Luis introduce una variante: saca la comida de su boca y la 
regresa al plato. Julio imita. Repite Luis la secuencia con otro pedazo 
de pan. Julio lo imita. 

Luis cambia totalmente la conducta: toma uno de los pedazos de pan 
que hay en el plato, lo remoja en su contenido. Con el bocado en la 
mano, da solamente dos giros en el aire y lo introduce a la boca. 
Julio lo imita . Ambos ríen . 

Es Julio quien ahora se convierte en modelo. Con el otro pedazo de 
pan que hay en el plato Julio inicia la secuencia. Toma una cuchara y 
la golpea contra el pan sumergiéndolo en el contenido del plato. Luis 
lo imita. Julio suelta la cuchara. Luis lo imita. Julio mete su mano en 
el plato y saca el pan. Luis lo imita . Julio aprieta dentro de su pufio 
el pan. Luis lo imita. Julio extiende la mano y se lleva el bocado a los 
labios. Luis lo imita. Julio introduce el bocado a sus labios. Luis lo 
imita. Julio vuelve a sacarlo. Es imitado de nuevo por Luis. Ambos 
rfen. 

La actividad se transforma ahora en un juego simb6lico. 

(9) 
TRANSCRIP 
Lto:-Fuh .. , Ice un avión!. 

(pausa) 

Lto:-Fssh ... fssh ... fssh ... 

Ambos: -F ssh ... fssh .. fssh ... 

(10) 
Lto: -Mi avión es más 

grande. 

DESCRIP. 

Pasea sus manos en forma ondulante 
por el aire. 
Ahora Jul. comienza a imitarlo. 

Hacen los mismos movimientos. En 
línea recta primero a la izquierda y 
luego a la derecha. 

Comparación. 
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FSSH ... FSSH.. (en voz 
alta~ 

Jul:-iNol... FSSH ... FSSH ... 

Lto:-Subc más alto mío. 
FSSH ... FSSH ... 

Jul:-INol mfo gana. 
PRR .. FSSH ... 

Moviendo su brazo. 
Imita el tono y movimientos de Luis. 

AJ decir esto se sube a la siDa. Mueve 
su brazo de 
izquierda a derecha. 

Se 1ube a la silla e imim a Luía. 

E l juego continúa así por algún tiempo hasta que los gritos de los 
niños atraco la atención de la Madre Cuidadora. quien de inmediato 
pone fin al juego. ya que éste se realiza dentro de un espacio 
proscrito. 
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Para todas las modalidades de juego existe una caractcrastJca común: e l 
hecho de que baya en el un componente que provoca altos niveles de euforia 
infantil como gritos y carcajadaa. El juego, en todas sus manifestaciones tiene 
un elemento emotivo que lo hace atractivo para todos sus participantes. 

El Trablt.jo Con Material DWáctic• 

Dentro de la Casa de Cuidado Diario el trabajo con materiales didácticos se 
instrumenta de formas diferentes a.ólo pan darle inicio. Lo anterior implica, por una 
parte, la dirección explicita, por otra, incluye Ja dircctividad en forma implícita y una 
más que surge cspontáocamcotc. 

De la primera modalidad mencionada. Clliatc una clara singularidad entre la MC y 
la Auxiliar para darle inicio a la actividad con material didáctico, suele invitarse a los 
niños mediante instrucciones como las siguientes: -Se tienen que poner a trabajar"; 
•¿No van a trabajar?, •Busquen un matcriat•. Duran~ el transcurso de la actividad se 
acostumbra dirigida cspccificamcntc. Bato ocurre debido a que a los materiales debe 
dárscles un "uso adecuado• que es el que explicimn constantemente tanto la MC como 
la Auxiliar, IH instruccionca capccíficas comúnmente empleadas son del tipo: 9Tiencs 
que ... "; "Busca la parcjita de. .. •; •Haz unas ... con ese material•. Por lo general ni se 
fomentan ni se permiten otros usos de loa materiales. 

Si bien es cierto que la diferenciación suele indica.rsc en forma, una vez que cada 
niño ha elegido libremente su material y el sitio donde trabajará, se explicita de nuevo 
por las adultas el hecho de que el •trabajo• debe hacerse de forma individual; puede 
ocurrir que basta tres niños se encuentren en la misma mesa pero el desa1r01lo de su 
actividad debe efectuarse en forma paralela y nunca (o raras veces) en forma conjunta. 



4/ 

Se sobrentiende que para cada niño habrá, por tanto, un material diferente. El tiempo, 
al igual que dentro del contexto de juego, destinado para la realización de actividades 
con material didáctico supone algo no estructurado o planificado de antemano, sino 
que más bien implica la libre decisión del niño acerca del tiempo empleado para est.c 
fin. 

Ejemplo: 
6 de Marzo de 1993 
La MC no se encontraba presente en la CCD. Los nmos se hallaban al 
cuidado de la Auxiliar y las actividades que se sucedían no estaban 
organizadas. Cuando la primera regresa el orden comienza a instaurarse. 

MC-Cynthia y Mara lno 
van a trabajar?. 
Busquen un material 

MC:-Juanita, l por qué no 
están haciendo nada 
esas niñas?. 

MC:-Julio lqué haces con 
esas tarjetas?. 

Awc-Eran de Paco. 
MC:-Julio ven a buscar 

un material !ándale!. 

Forma explicita para llamar a los nifios 
al trabajo. 

Bxpfü:itacion del uao de material .en 
forma individualizada. 

Julio se pone de pie y va al cuarto de materiales. 

MC-Cynthia y Mara la 
trabajar! . iNo las dos 
con un mismo 
material, no!. 

MC-Cada una con un 
material diferente, 
por favordto lsí?. 

MC-Paco apúrat.c con 
esas tarjetas.. 

MC: -Julito, en una mesa 
a trabajar lpero ya! 
lsí? por favordto. 

(Se reitera lo anterior). 

La MC se acerca a la mesa en donde nos encontramos Jaime, Jessica, Luis, 
Luisa y yo. 



MC:-Juanita, que Mara y 
Cynthia trabajen.(En 
voz alta). 

MC:-Luisita, loo e•tés de 
encimosal. Deja 
trabajar a las srita. 
ipor favorcitol. 

Como Luisa no se mueve, viene la MC y la toma del brazo haciéndola bajar 
de mis piernas. 

MC:-Ve a buscar un 
material ino estés de 
encimosa!. 

MC:-Jaime lqué haces?. 
Jai:-Rompecabczas ... ( él 

tenía unos luchadores 
no un rompecabezas). 

MC:-Luiaito laiéntatc 
bien l. 

MC:-Jesaica. no veo que 
est.és haciendo algo. 
Deja de molcatar a la 
srita. Haz unas sillas 
con ese material. 

•Corrige detBllC$ mínimos. 

La MC dirige la actividad que debe 
realizarse. 

Jessica t.cnia unas piezas ensamblables. 

MC:-Jaimito, estos monos 
no son material para 
para trabajar, busca 
otra cosa. Especificacion de que el mat.crial es 

difercnt.c de los juguetes. 

La MC le quita de las manos los mufiecos luchadores. 
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El ejemplo anterior muestra con claridad, en una misma secuencia, las 
características descritas en el t.cxto supracitado. 

Por otra parte, la modalidad de ele«:ión libre por parte del nino en cuanto al 
inicio suele tener como característica común el que ellos informen a la MC o a la 
Auxiliar acerca de su •proyecto•; esto es, que avisen que trabajarán con material 
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didáctico o bien que anticipen lo que realizarán específicamente con él. El mno, al 
igual que en la modalidad antes citada, elige el material y el sitio (la silla y la mesa) 
donde dará inicio a la actividad. Mientras trabaja es costumbre que tanto la MC como 
la Auxiliar expliciten las características del "uso correcto del material". 

En ambas modalidades, independientemente de las correciones o indicaciones de 
las adultas, se da el caso de que los niños comenten o pidan evaluación 
(implícitament.c) acerca de sus proyectos o de sus productos. Cito aquí otro ejemplo. 

6 de Marzo de 1993 
(lS) 
TRANSCRIP. 

Jes: -Mire ... 
MC:-Miro (no la mira). 
Jes:-lYa vio lo que voy a 

hacer?. 
MC-lQué vas a hacer?. 
Jes:-Una lata de refresco. 
MC:-IAh qué bonita! . 

Luego cuando 
termines me la 
enseñas. 

Jes:-Cuando termine ... 
MC:-(la interrumpe) Sf, 

cuando termines. 

DESCRIP. 
En este momento Jessica había fonnado 
una especie de cilindro con la totalidad 
de la macilla que utilizaba. 

La MC no hace ninguna sugerencia de 
elaboraci6n de la acci6n a la niña. 

El contexto de trabajo parece llevar implícitas algunas peculiaridades tales como: 
el "uso adecuado" del material y el uso del material dentro de un espacio claramente 
diferenciado. Hablaré aquí de la primera, el uso corrcct.o del material supone que los 
niiios debieran saber qué hacer con el material didáctico que empleen, supone también 
que se debe tener presente que para cada niño se usa única y exclusivamente un solo 
material sin que exista la posibilidad de combinar diversos materiales (que el propio 
niño pudiese seleccionar) o bien sin que se posibilite el hecho de compartir los 
materiales entre los niiios. 

Saber hacer "uso adecuado" del material significa también tener presente la clara 
diferencia entre su empleo y el uso de un espacio destinado exclusivamente para ello: 
la esmncia. 
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Finalmente, las agrupaciones (en las mesas) y el uso del material se encuentra 
indiferenciado en cuanto a la edad o al género de los niños. Sin embargo, existe un 
factor significativo que es necesario precisar. Se supone que debiera emplearse el 
material didáctico de acuerdo a la edad de quien lo elige, esto es, existen materiales 
destinados a cada edad de los integrantes de la Casa de Cuidado Diario, aunque de 
hecho en esta casa lo anterior no ocurTC . 

. El trabajo implica además, como ya se cjemp1ific6, hacer uso exclusivo de material 
didáctico y no de juguetes; el trabajo y el juego son contextos espacial y 
temporalmente diferenciados, aunque en la práctica los propioa niños incurren CD el 
juego en los momentos de estar trabajando. 

El contexto 4le aUmrntac:lén en la c .. •e CwilH• Diario 

A est.a actividad se le da inicio previas indicaciones especificas tanto de la MC 
como de la Auxiliar. Los niños pueden elegir libremente el sitio de su predilección 
para tomar sus alimentos.. La instrumentación compete a las aduftas. Cuando se sirve la 
comida no se hacen distinciones en cuanto al sexo o a la edad de los niños, es decir, la 
forma com ón de organi:r.ación conlleva la espera de tumos para servírseles. Al inicio y 
al término de la hora de tomar los alimentos los nifi.os deben llevar su platos a la 
cocina Lo anterior dentro de la CCD. constituye una norma explicitada tanto por la 
MC como por la Auxiliar. 

Con la finalidad de hacer evidente ésto se cit.a a continuación otro extracto de UD 

mismo registro de observación. 

19 de Julio de 1993 
(17) 
La hora de la comida se acerca, así que la MC hace indicaciones 
específicas a modo de preparativos. Les indica que bagan una fila para 
lavarse las manos. En la fila no se da prioridad a elementos como la 
edad, la estatura o el sexo de los niños. Unicamcntc ellos se incluían 
conforme iban llegando, es decir, que tendrían que esperar tumo. 

(18) 
De acuerdo al orden en que los nifi.os iban entrando a la estancia, la 
Auxiliar tendría que servirles. Previo a esto, los niños 
espontáneamente (excepto Ja más pequeña) toman su mantel y su 
plato y lo colocan en el sitio elegido libremente para tomar sus 
alimentos. 

El siguiente es un ejemplo perteneciente a otro registro. 



7 de Junio de 1993 
(5) 
La MC sirve los alimentos, mientras la Auxiliar va llamando a los pequeños 
para que vayan a la cocina por su plato. 

TRANSCRIP 

Aux:-A ver ... lquién se 
sentó primero?. 

Aux.-Vamos por onlen 
lsí?. 

MC:-Que vengan de la 
primera mesa Juanit.a. 

Aux:-Carlitos, ven por tu 
plato. 

MC:-Dale a Luisa, 
porque ya van a venir 
por ella. 

Aux:-ILuisita ven por tu 
sopa!. 

DESCRJP. 
La MC ha servido un plato. Se lo da a 
la Auxiliar. 

Todos levantan la mano al mismo 
tiempo. 

Interviene para establecer un principio 
de organización. 

Ofrece un crit.erio para la secuencia. 

Toma un criterio y lo aplica. Carlos va 
por su plato a la cocina. 

Modifica la regla anterior con una 
explicaci6n. 

Luisa va por su sopa a la cocina. Luis se da cuenta e interviene desde su 
asiento. 

(6) 
Lto:-lba yo, Juanita (en 

voz alta). 

Aux:( silencio). 
Lto:-Iba yo, Juanita 

(gime). 
MC: -S~ mi amor ... ibas 

tú. Ahorita te damos. 
La MC sirve tres platos. 

Au.x:-iVen Luisito por tu 
sopa!. 

MC:-IQue no se vayan a 
quemar Juanita!. 

Reclama, con base en el principio de 
organización establecido por la MC 

Acepta la reclamación. 

·Et niño se acerca corriendo. 
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Aux;-ICynthia y Mara, su 
sopa!. 

MC: (Dirigiéndose a 
Cynthia). -!Llévale el 
plato a Mara!. Cynthia regresa a la mesa con su plato. 

A Mara se lo ha llevado la Auxiliar.La MC ha servido más platos. 

A Mara se le ha llevado el plato puesto que es la más pequeña. Se hace con 
la finalidad de evitar accidentes. 
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La tempomlidad de esta actividad varia de acuerdo a la velocidad con la que cada 
uno de los niños coma, es decir, que aunque se ha esmbleddo un tiempo de inicio, no 
del todo rígido o estricto, cxist.e cierta flexibilidad en cuanto al int.ei:valo de duración 
que se da para permitirle al niño comer. Si bien es un hecho que este intervalo es 
largo, en términos generales, ello no significa que el niño pueda prolongarse 
indefinidamentc para consumarlo. Este factor es el que hace operativa la actividad. De 
aquí se desprenderían varias regla& explícitas que citaré en otro momento. Por otra 
parte, la MC les pcrmitc a los nifios elegir la cantidad de alimentos o incluso lo que 
prefieran ingerir. 

A propósito de lo anterior abundan los ejemplos. Comienzo por mencionar 
alguna estrategia empleada por la MC para impedir que el tiempo destinado a 
la comida se prolongue demasiado. 

22 de Junio de 1993 
(30) 
Los niños se encontraban tomando su desayuno. Uno de ellos lleva ya 
bastante tiempo mirando únicamente su plato. 

TRANSCRIP 
MQ -IA ver si ya nos 

vamos apurando, 
Paco!. (silencio) 

MQ -IYa t.e tardastc 
mucho!. 

Fco:-lMucho?. 
MC: -Sí.. ya tienes aquí 

mucho tiempo 
comiendo. 

DESCRIP. 

Instrucción directa para aumentar Ja 
velocidad de la actividad 

Explicación de la razón de la 
instrucci6n. 

Glosa de la explicaci6n previa. 



MC-Sí ya te tardaste. 
Andas muy lento. 

F co: (sonríe). 
MC:-Lecn ... too 

MC -lConoces a las 
tortuguitas?. 

Fco:-ISí!. 
MC:-Bueno pues tú te 

pareces a una de 
ellas, lsabes porqué?. 
(silencio). 

MC-Te pareces a ellas 
porque estás lento. 

Fco:(sonríc) 
MC-lNo vas a jugar?. 
Fco:-ISí!. 
MC: -Pues entonces 

apúrate a comer 
iándalel. 

Reiteración y nueva glosa. 

Bnfasis de la glosa a trav¿s de la 
articulación de Ja palabra. 

Hace uso de una analogía a partir de su 
última glosa. 

Modifica la estrategia. 

El niño continúa tomando au desayuno. 
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El siguiente es un ejemplo de la po•ibilidad de elección en lo que se va a ingerir. 

22 de Junio de 1993 
Los niños se encuentran tomando su desayuno. 

1RANSCRIP. 
Car.-Juanita, me das pan 

pó favó. 

MC-iPo¡ favo¡I. 
C.ar.-(silencio ) ... Juanita, 

me das pan pó favor. 

(17) 
Aux:-iSí ten!. 

MC:-Juanita, mejor 
pregúntale de cuál 
pan quiere. 

Awc-l Le pregunto? ... 

DESCRIP. 

Solicita de acuerdo con la regla de 
•cortesía•. 
Corrige pronunciación. 

Repite con la corrección. 

La Aux. le da uno de su propia 
elección. El niño no lo toma. 

Reconoce las preferencias del niño. 



MC:-Sí, porque ya ves 
que a él no le gusta 
el pan blanco como a 
los demás. 
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La actividad de tomar alimento ocurre dentro del espacio destinado al trabajo, lo 
que en algunas ocasiones suscita el que los niños tiendan a vincular el comer con el 
trabajar. 

Es interesante señalar que aunque juego/trabajo/alimentación son contextos 
diferenciados y delimitados espacial y temporalmente, suele ocurrir (con relativa 
frecuencia) que en este último contexto el •juego simb6tico• transforme la actividad 
original en una totalmente distinta. Bl juego en este contexto (prohibido como una 
regla explicita), tiene matices diferentes ya que, como se indic6 comienza como una 
secuencia de imitaciones que desencadenan en una actividad lúdica en donde lo 
imaginario es compartido. 

f 2 LAS ACl1VIDADES EN EL HOGAR DE ORIGEN 

Dentro del Hogar de Origen puede hablarse de 2 tipos básicos de 
actividades: a) las de no-juego (o trabajo doméstico) y b) las de juego (que 
incluyen también a las de esparcimiento y descanso). Bl primer rubro se refiere 
a las actividades propias del trabajo domé1tico, que incluyen: cuidado y crianza 
infantil, alimcntaci6n y asco de la casa. 

El trabajo doméstico, en este caso particular, se estructura de tres formas 
diferentes: l)las actividades que realiza únicamente la madre; 2) las infantiles 
dirigidas por la madre y 3)las infantiles espontáneas. Dado que se trata de una 
familia de madre divorciada con tres hijas de sexo femenino se sobreentiende 
que no hay distinciones genéricas para su ejecución, aunque existen en cuanto a 
la edad de las niñas, lo cual implica una distribución de roles que en su 
momento se describirá. 

Al darle inicio a las actividades domésticas individuales la madre instiga 
verbalmente a las nifias para Julio introduce el bocado a sus labios. Luis lo 
imita. q.11e realicen algo que no implique su presencia en el espacio en que 
ocurría su ejecución. Así, por ejemplo, mientras la madre se encontraba lavando 
la ropa o cocinando, era común observar que las niñas tendrían que hallarse 
jugando. Instrumentar la actividad de esta manera tenía, al parecer, una 
finalidad práctica: sacar a las ninas de escena evitaba el que pudieran surgir 
accidentes. No debe entonces extrañarnos el hecho de que tal circunstancia 
llevara a su vez implícita alguna norma al respecto (dicha norma se vincula con 
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el hecho de que en el Hogar de Origen la madre tiene por costumbre 
involucrar a las niñas dentro del trabajo doméstico) y que, por otra parte, 
pudieran llevarse al cabo actividades paralelas. 

Por lo que toca a las actividades domésticas dirigidas por la madre puede 
decirse que, en apariencia, éstas parecían estar planificadas de antemano; sin 
embargo, no ocurría así puesto que Ja madre acostumbraba iniciarlas con una 
indicación específica que no se circunscribía a un marco temporal definido, 
como en el caso de las actividades arriba señalas. Esto significa que, a 
diferencia de las anteriores, la temporalidad para su instrumentación ocurría en 
forma azarosa. En ocasiones el trabajo doméstico dirigido, da cuenta de la 
involucración por la madre de las niñas en los quehaceres domésticos aunque la 
mayor parte de las veces se organizaba como una estrategia para intentar 
distraer la atención infantil de sucesos desagradables, como lo serían por 
ejemplo las coutantes fricciones entre las hermanas. Se ejemplifica en primer 
lugar el hecho de involucrar a las niñas dentro de alguna actividad doméstica y 
a continuación el empleo de esta involucración como una estrategia de 
distracción. 

5 de Agosto de 1993. 
(8) 
La madre se encuentra en la cocina mientras que en la estancia-comedor se 
encuentran las nifias. La bebé ha empezado a llorar y la mayor intenta 
llamar Ja at.cnción de 5U madre al respecto. 

C -iMamÁI (gritando). 
M:-lQué pasa C ?. 
C -La bebé quié teta. 
M:-Sí, ya se Ja llevo. 

La madre sale de la cocina y deja un biberón en la mesa del comedor, para 
a la bcbé en una silla mecedora y la coloca cn el piso. Da una instrucción a 
la niña mayor. 

(9) 
M: -C tráeme la teta. 

Está ahí en la mesa. 
e lleva el biberón. 

4 de Agosto de 1993 
C. sale de Ja recámara y se acerca a su madre llamándole la atención 
en forma no verbal (le jala la blusa). La madre, quien se encuentra 



cargando a M., interpreta este gesto como indicio de solicitar 
atención. Intenta cargarla sobre sus piernas lo cual provoca el 
estallido de llanto de M. 

(13) 
M:-iUyl... (sonríe) ... no 

quiere M. bajarse. 
Mira te presto mi 
monedero para que 
compres chicles, 
lsale?. 

C:-INo! (gime). 
M:-A ver M. bájate 

tendido. 

M. se estremece violentamente en~ los brazos de su madre. Cynthia por su 
parte se tira al piso y comienza a patalear llorando. 

(14) 
M:-iQué fea nifial. 

C patalea más y se arrastra por el piso llorando. M. llora aún con más 
fuerza. 

M:-iUy, pero qué feas!. 
(pausa) 

M:-C, lleva las servilletas 
sucias a la basura, 
lándale!. (guiña un 
ojo). 

e se incorpora, deja de llorar y verbaliz.a con su madre. 

C:-lLlcvo?. 
M:-Sí por favordto, 

ándale. 

C. toma las servilletas usadas y las deposita en el bote de basura. AJ 
irse ella, M. deja de llorar. 
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Es importante señalar que, para el primer caso la madre hace uso de instrucciones 
verbales específicas que casi inmediatamente son obedecidas por las nifias. Esto es 
int.eresantc mencionarlo puesto que evidencia el hecho de que la propia madre 
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constantemente involucra activamente a las moas más grandes activamente en las 
tareas propias del hogar y, a la vez. éstas asumen el papel que la madre les otorga. 
Aquí también se debe señalar que las instrucciones en este contexto son muy claras, a 
diferencia de lo que ocurre con otro tipo de indicaciones dadas por la madre, que ésto 
suceda da cuenta de que para las nifias resultan evidentes tales instrucciones y de ahí 
su respuesta. Con respecto a la duración de las actividades debe decirse que éstas 
concluyen una vez que las niñas realizan lo indicado por la madre y que, por cierto, 
sólo se trata de pequeñas asignaciones relacionadas con "llevar", "traer• o tirar" objetos 
diversos. 

Finalmente, las actividades domésticas espontáneas, se refieren a aquellas que las 
niñas realizan por iniciativa propia. En este tipo de actividades habrá que detenerse 
para distinguir dos tipos diferentes, dependiendo de si la realización va precedida o no 
de una anticipación vernal por alguna de las niñas. De la primera como se aprecia en 
el siguiente ejemplo, puede decirse que se trata de una sugerencia o petición infantil 
que tiene como finalidad el intento de iovolucración activa dentro del trabajo 
doméstico. 

11 de Agosto de 19')3. 
Alrededor de las 14:00 hrs. C se asoma a Ja cocina y verbaliza con su 
mamá. Las nifias antes de tomar sus alimentos se encontraban durmiendo la 
siesta. 

(3) 
C:-lAyudo? 
M:-iOrale pues!... Todas 

ayudamos (sonríe). 
C:-lQué llevo? 
M:-iTen lleva el plato 

con fruta! 

C recibe el plato con fruta y lo lleva a la mesa. 

M:-iCon cuidado! 
C:-SL no cae 
M: -Sí no se te vaya a 

caer porque se riega 
la fruta en el piso 

C coloca el plato con fruta sobre la mesa. 

C:-lYa 'tá todo? ... 



M:-Casi todo ... lquién 
falta? 

C-iM.!. 
M.-Sí, ve a despertarla, 

c6rrele. 

14 de Agosto de 1993. 
La madre entra a una de las recámaras y a los pocos instantes sale 
con la bebé a quien va a asear. Cynthia pide participar en la 
actividad. 

(10) 
C:-lTraigo pañal mami? 
M:-Ya lo traje imira!... 

graciu de todas 
formas. 

C.:-lQué ayudo? 
M:-IAh, ya sé! ... tráeme 

el talco por favor. 

C. asiente y sonríe. A los pocos instantes regresa a la estancia con un envase 
de talco. Se lo da a su mamá en sus manos. 
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De la otra modalidad (la que no lleva anticipación verbal por parte de las 
nifias) tal vez pudiera decirse que esté relacionada con alguna posible 
interiorización de reglas establecidas dentro del propio hogar o bien dentro de 
la C.C.D .. Así podría citarse un ejemplo más: el llevar los platos a la cocina al 
terminar de tomar sus alimentos. Como fuere, para ambas submodalidades una 
vez que las niñas se han integrado al trabajo doméstico, la madre acostumbra 
instrumentar el desarrollo de dicha participación indicándoles específicamente 
lo que habrán de realizar. 

Dentro de este contexto deben considerarse también la alimentación y el 
asco personal. A la primera actividad se le da inicio previas scñalacioncs 
(indicaciones específicas) por parte de la madre. Las niiias no eligen libremente 
el sitio donde tomarán sus alimentos, ni la cantidad de comida que quieran 
ingerir. La instrumentación de esta actividad compete a la madre, la forma 
habitual de organización es a través de la atención simultánea, esto es, llevarles 
a las niñas sus platos al mismo tiempo a la mesa. 

Resulta. interesante destacar que una de las indicaciones comúnmente empicadas 
para darle inicio a esta actividad consiste en llamarlas como si se tratara de un juego, 
de hecho, la instrucción alude explícitamente al comienzo de un juego colectivo 
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llegando la madre incluso a llamar a las nmas con el nombre de una muñeca (La 
Comiditas). Esta forma de denominar a la actividad difiere considerablemente de lo 
que habitualmente ocurre dentro de la CCD. en donde el comer no era nunca 
llamado jue~ y donde además ni siquiera se permitía la aparición de éste dentro de 
tal contexto. Con el siguiente ejemplo se intenta clarificar cómo se instrumenta la 
actividad dentro del Hogar de Origen estudiado. 

11 de Agosto de 1993. 
Una de las niñas se sienta junto a su madre. Esta le ayudará a tomar 
sus alimentos. 

(7) 
M:-IA ver gordita! ... 
m:-iNol .. 
M:-iVamos a jugar a la 

comidita!. ¿sale?. 
m:-(ríe). 
M:-IA ver! ... tú eras la 

comiditas ¿sale? ... 
m:-(ríe). 
M: -iHmm qué rico!. (le 

da una cucharada de 
. sopa). 

M:-IA ver!. 

M. acepta el bocado y continúa comiendo. 

Es interesante sefialar, por tanto que el juego y Ja alimentación no son en este 
caso contextos diferenciados espacialmente o delimitados t.cmporalmente; sin embargo, 
debe notarse que a pesar de que se instrumente como un 1uego de representación" no 
involucraba (a diferencia de lo que sucedía en . otros momentos y actividades, como 
más adelante se sefialará) a todas las partes componentes y, por tanto, no producía 
altos niveles de excitación (como los de la CCD., o bien como los de la propia casa 
en Jos momentos del baño infantil). Esto hace pensar que lo anterior ocurriera debido 
a que la actividad Ja organizara un adulto o bien, a la distancia que separaba a la 
madre/hija con respecto de la hermana, esto es, que la que ocupaba un sitio en la 
mesa se hallaba lejos de la madre y la bija que se bailaban senmdas en un sillón, Jo 
que hacía que aquella fuera exclusivamente observadora pasiva de las actividades de 
éstas. 

En el transcurso de la actividad la madre habitualmente cm pica dos tipos 
diferentes de estrategias para instigar a las niñas a tomar sus alimentos. Una es 
el mode lo de competencia y otra se relaciona con Ja posible consecuencia 
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(positiva o negativa) de terminar lo que se les ha servido. Normalmente en el 
modelo de competencia la madre recurre a mostrar o hacer evidente la 
conducta ajena y, en el segundo caso se instaba a las nifias a comer 
prometiéndoles una recompensa (en caso de terminar) o bien un castigo (en el 
caso contrari o) . En el Hogar de Origen la estrategia comúnmente empleada era 
la del uso de recompensas a diferencia de la e.e.O. donde lo común era el que 
los nifios tuviesen que terminar la totalidad de lo que se les servía. A parte de 
estas estrategias, la madre recurre a una indicación explícita, que implicaría más 
bien una regla, relacionada con e l terminarse la totalidad de lo que se les ha 
servido. 

6 de Agosto de 1993 
C ha dejado de comer. Observa a su madre y a su hermana que se 
encuentran en el sillón. La madre verbaliz.a con C. 

(12) 
M:-iCome!. .. No quiero 

ver que dejes de 
comer. 

C:-lQuio Peui! (gime). 
M:-iNol. .. ahorita come 

luego t.omas Pepsi 
lsale?. 

C:-lNo!. 
M:-lCome C.! 
C:-iPec-sil (grita). 

La madre la ignora y continúa dando de comer a M. C., por su parte 
empieza a llorar. 

M:-lQuieres que no te de 
Pepsi?. 
(silencio) 

M:-Bueno, pues ent.onces 
come. 

C:-iPecsi! (gritando). 
M:-Ya te dije que no. 

Ahorita come y luego 
te doy Pepsi. 

C. comienza a llorar. 



M:-Aquí no tenemos 
tablita como la mamá 
Mary, pero tenemos 
cha.ocia lQuiercs 
chancla? 
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Por otra parte, debe decirae que la temporalidad varía de acuerdo a la 
velocidad con la que las niñas coman, exceptuando por supuesto a la bebé, es 
...... lr, AIUUfW• ... hA .utabl ........ Q ND tiotmpA .... ini ... i .. 't"• DA ... rígidA, exiat• 
flexibilidad en cuanto a la duración que se da para terminar de comer. En 
términos generales esto significa que aún cuando el intervalo de duración era 
prolongado ello no daba lugar a que las niñas permanecieran indefinidamente 
comiendo. Cabe destacar que en la C.C.D. la temporalidad para terminar de 
ingerir la comida no estaba suscrita a un horario rígido sino que éste resultaba 
flexible para los nifios ya que, podían comer de acuerdo a su propio ritmo 
aunque esto no significa, al igual que en el Hogar de Origen, que ellos se 
pudieran prolongar indefinidamente en consumirlos. 

Una actividad más que se considera dentro de este rubro es el aseo 
personal. Como en el caso de las anteriores, esta actividad tiene una forma de 
organizarse. El 1n1c10 se daba a través de instrucciones específicas o 
comentarios explícitos por parte de la madre. Una vez que se ha llamado a las 
niñas, la madre intentaba instrumenta.r la actividad y para ello especificaba a 
cada niña qué era lo que debía hacer, lo que se traduce en una involucración 
activa. Aún cuando la involucración surja en forma espontánea por parte de las 
niñas, la instrumentación correspondía al adulto. En el transcurso de la 
actividad·, como se verá en el siguiente ejemplo, la madre emplea una estrategia 
de atención simultánea, así se encontraba que mientras bañaba a la bebé, las 2 
niñas más grandes podían en este lapso jugar dentro de la tina , luego daba 
opción para que alguna de éstas eligiera quién sería atendida en primer 
término. 

10 de Agosto de 19!1.3 
La madre se dirige a la recámara y comienza a sacar lo que utilizará para el 
baño de las niñas. Cynthia sigue a su mamá y pide dejarle ayudar. 

(20) 
C:-IYo 'yudo!. 
M: -lQué quieres llevar, a 

qué me ayudas?. 
C: -iLlevo toallas!. 
M:-iSale pues!. Lleva las 

toallas. l Ya sabes a 
dónde ponerlas?. 



C:(asientc). 

La madre intenta involucrar a M. dentro de esta actividad. 
M:-lQuieres ayudar? ... 
m:(no asiente). 
M:-iUy, qué floja nifia!. 

La madre y las niñas entran al baño. Luego de enjabonadas las deja que 
jueguen un rato dentro de la tina. 

9 de A&Qsto de 19!)3 
Mientras las niñas se encuentran en la tina jugando la madre bafia a la 
bebé. Luego que termina de vestirla atiende a las primeras. 

(9) 
M: -Bueno a ver ... l quién 

quiere que le lave la 
cabecita primero?. 

C:-IYo! (grita). 
m:-(gime). 
M:-iNi modo M. te 

ganaron!. 

Después de bafiar a C la madre continúa con el asco de M. y 
posteriormente continúa vistiéndolas. 

(25) 
M:-iA ver!... vamos a 

ponemos guapas. 
M:-IVeo C. tú primero!. 
m:-(gime molesta). 
M: -Sí ella primero 

porque a ella la bafié 
antes que a tí gordita. 

m:(llora) 
M:-lNo? 
m:(llora) 
M: -Bueno no, entonces tú 

primero. 
C:-iNol(molesta). 
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M:-Bueno lya sé! ... 
Entonces al mismo 
tiempo las dos para 
que no se enojen. 

M: -iC. ponte el calzón! y 
a Mara le pongo el 
suyo. 
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Esta estrategia hacia operativa la actividad ya que, no se prolonga 
indefinidamente sino que transcurría dentro de ciertos parámetros tem poralcs 
implícitamente establecidos. Recuérdese que dentro del Hogar lo común es que 
la distribución que se hace del tiempo hace que las actividades sean 
preparatorias de otras posteriores, de ahí que se tengan que circunscribir a 
ciertos límites. 

La misma forma de organización ocurre en el momento de vestir a las niiias. Sin 
embargo, debe precisarse que tal estrategia tiene una desventaja puc&t.o que, como se 
ha observado, su empico suscitaba frecuentes fricciones entre las niñas. De este 
aspecto me ocuparé en otro mome nt.o. En el momento de vestir, a diferencia de lo que 
ocurría a la hora de comer, la madre permite a las niñas elegir el tipo de ropa que 
usarán e incluso otorga libertad en cuanto a la preferencia de permanecer sin ella. Los 
&iguieotes son ejemplos extraídos de registros de observación diferentes. 

10 de Agosto de 1993 
M:-lSe quieren poner de 

pantalón o vestido?. 
C:-iVestidol (sonrfe). 
M:-C: quiere vestido y tú 

M. lqué quieres?. 
lPantalón?. 

m: -(silencio) 
M:-lvestido?. 
m.-(silencio) 
M:-lTe dejo así?. 
m:-(asicnte). 
M:-iAndale pues!. 

(pausa) 
M:-Entonccs vamos a 

ponerle a C. su 
vestido. lCuál te 
pongo?. lcuál 
quieres?. 

C:-Azú ... 
M:-lEl azul ?. 



C:-(asiente). 
M:-!Esc está bien padre!. 
C: -( asiente). 
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La actividad de aseo personal concluía una vez que la madre daba instrucciones 
específicas para darle inicio al des(.anso. Es importante mencionar que dentro de esta 
casa existían dos modalidades del mismo. Por una parte, ~ encuentra el descanso 
infantil que implicaba e l tomar una siesta y por otro lado, el descanso (o 
esparcimicnt.o) en el que por ejemplo las niñas miraban la televisión. Se hace la 
distinción debido a que durante su ocurrencia se suscitaban diversas actividades en 
fonna paralela. Así, se encontraba que mientras las niñas dormían la siesta la madre 
acostumbraba realizar algunas otras actividades del trabajo doméstico tales como 
planchar, cocinar, coser la ropa, etc. Mientras que en el otro caso, la madre em pleaba 
este tiempo en tomar sus alimentos o bien realizar actividades no-domésticas. 

El Contexto de Juego Dentro del Hogar de Origen 

El juego puede estructurarse de dos formas diferentes puede ser dirigido o 
bien espontáneo. El juego dirigido pareciera estar planificado, incluye un 
momento de inicio con indicaciones explicitadas, como se ejemplificará a 
continuación. Sin embargo, es curioso que aunque se trate de un juego la madre 
no se detenga a averiguar si las niñas están o no de acuerdo con su propuesta. 
Las reglas del juego se explicitan en el transcurso del mismo. La temporalidad 
está implícitamente delimitada ya que, los juegos no terminan de forma 
inesperada, sino que se dan por concluidos una vez que la madre anuncia que 
realizará alguna otra actividad. Pueden existir ocasiones en las que la secuencia 
del juego se repita desde su inicio a petición de las nifias. 

14 de Agosto de 19CJ3 
La madre junto con sus hijas se encuentran sentadas en la sala. 
Aprovechando que a M. le ha pedido su mamá que tire un pañal a la 
basura, la madre planea una actividad para jugarle una broma a M. 

(13) 
M:-iVénganse vamos a 

escondemos!. iVamos 
a escondernos de M! 

Correm os a escondemos en una de las recámaras y al poco rato se oye que 
M. nos busca., C. cm pieza a reírse la madre la corrige. 

M: -Shh .. !calladita! (en 
voz baja). 



C:-Ahí viene ... 
M:-Shh ... que no nos 

encuentre. 
C:-Ahí viene ... 
M:-Shh ... 

M. se acerca hasta donde no:; encontramos. Ahora C. se auto-propone 
para continuar el juego. Sin embargo la madre le avisa que tiene que 
realizar otro tipo de actividades. 
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Como sea, en el juego dirigido la madre además de operativizarlo se 
involucra dentro del mismo. 

La otra modalidad del juego correspondería a l espontáneo: puede decirse 
que este tipo de juego es que e l que ocurría con mayor frecuencia dentro de la 
casa. Así, la i; niñas constantemente se veían involucradas en actividades lúdi cas 
de esa índole. El juego espontáneo tiene peculiaridades que será preciso 
describir. Normalmente se trataba de acciones individualizadas surgidas a partir 
de la exploración de lugares u objetos existentes dentro de la casa. Por 
naturaleza los juegos son diferentes para cada una de las niñas y difícilmente 
llegan a asociarse dentro de algún juego com partido. Suele ocurrir que las 
simbolizaciones ocurran con frecuencia en el caso de la más grande, pero no 
tienen el alto nivel de creatividad y euforia que alcanzaban los juegos colectivos 
ocurridos dentro de Ja e.e.o. 

12 de Agosto de 1993 
(26) 
C. inicia un juego simbólico. Se mete debajo de la mesa y dice viajar e n 
Metro. 

(26) 
C:-iVó en me-to, mami!. 
M:-¿A dónde vas en el 

metro?. 
C:-A Candalia. 
M:-¿A Can-de-la-ria?. 
C:-(asientc). 

(pausa) 
C: -lAdiós!. 
M: -iAdiós C. que te vaya 

bien!. 

Corrección de pronunciación 



(27) 
Más adelante C. emite una serie de sonidos del tipo "uuh" ... "plic" ... "mmh'' 
(brinca al emitir el sonido). repite luego la secuencia de sonidos. Finalmente 
verbaliza gritando: "Candalia". Sale de debajo de la mesa. Repite una vez 
más toda la secuencia de.scrita. M. no se involucra en el juego iniciado por 
su hermana. 
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Como se indicó, no era común observar juegos compartidos surgidos en forma 
espontánea. Los que llegaban a ocurrir se hallaban inscrit.os dentro de alguna otra 
actividad. como sucedía por ejemplo en el caso del aseo personal y, consistían en la 
manipulación de objetos. Otros, aunque no implicaban la manipulación de objetos, 
pueden también considerarse dentro de este rubro ya que se trataba de interacciones 
verbales (bromas) de las niñas con la madre. Ambas modalidades desencadenaban 
considerables niveles de emotividad puesto que se trataba de situaciones que contenían 
element.os divertidos para las involucradas. 

ANALISIS 

E n términos generales puede verse que aun cuando en ambas instituciones 
(Hogar de Origen y C.C.D.) las actividades son significativamente diferentes en 
sus contenidos pueden; sin embargo distinguirse elementos comunes en cuanto a 
su instrumentación. Es ya sabido que dentro de la C.C.O. podrán reconocerse 
tres tipos básicos de actividad: juego, trabajo y alimentación. Estas actividades 
podían integrar a la mayoría o a la totalid ad de los presentes. Las actividades 
se estructuraban a través de instrucciones explícitas (para el trabajo, el juego y 
la alimentación); instrucciones implícitas (trabajo y juego) o bien surgir en 
forma espontánea (trabajo, juego). Mientras que en el Hogar se pueden 
distinguir dos tipos básicos de ac.tividades: a) las del juego (incluyen al 
descanso y/o esparcimiento) y b) las de no-juego (trabajo doméstico, que es de 
hecho como en el presente trabajo se le denominará). Tales actividades pueden 
instrumentarse de acuerdo a tres formas claramen te definidas: 1) las que realiza 
únicamente la madre; 2) las dirigidas por la madre y 3) las espontáneas: Con 
fines expositivos, convendrá centrarse en las dos últimas modalidades ya que, 
son estas las que permiten establecer puntos de com paración. 

Antes de dar paso a las distinciones, conviene señalar una característica exclusiva 
de la C.C.O. y que se relaciona con el contexto de trabajo. Independientemente del 
tipo de instrucción que se de para su inicio, lo que resulta interesante destacar es la 
vigilancia en el •uso adecuado' de los materiales didácticos y la restricción del uso de 
esos materiales que pudier-.t interpretarse, por parte de las adultas, como "juego'. No 
existía diferencia genérica en cuanto a la agrupación infantil en mesas ni en cuanto al 
empleo de materiales o con respecto a la selección de éstos de acuerdo a la edad. El 
trabajo excluye al juego, así los materiales a usar serán sólo los didácticos y no los 
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juguetes. Esta característica da razón del tipo de relaciones que entre los niños podían 
surgir y de lo estricto que la norma al respecto podía ser. Estos aspectos los explicitaré 
con detalle en su momento. 

Por lo que toca a los puntos de comparac1on se tiene que de:;tacar que las 
diferencias son signifkativas en el Hogar de Origen con respecto a la C.C.D. Mientras 
aquí las adultos intentan organizarlo sin lograrlo del toJ o, en el Hogar de Origen la 
madre consigue org&nizarlo en su inicio y a semejanza Je la C.C.D. no se detiene a 
averiguar si las niñas están o no de acuerdo en la pNpuesta que ella hace. Otra 
característica diferencial se relaciona con el que éste n~) termina de forma inesperada 
sino que se concluye explícitamente y puede repetirse. E n contraste con la C.C.D., hay 
involucración por parte de la madre en el juego dirigido; sin embargo debe recordarse 
que la Auxiliar sí se involucraba en éste. 

La otra modalidad del juego (el espont.áneo) tiene matices diferenciales respecto 
de la C.C.D. Así, en lugar de surgir de una disgregación y de una nueva integración 
infantil a partir de algún juego iniciado por un adulto (como en la CCD.), en el 
Hogar se trata de una constante actividad individual en donde, de forma sim ul tánea, se 
exploran lugares y objetos. Los juegos espontáneos compartidos ocurren raras veces y 
se asocian con la ejecución de alguna actividad paralela (vgr. el baño infantil). Como 
fuere, es en la actividad compartida donde se registran los más altos niveles de 
emotividad (gritos, carcajadas) que sin embargo no poseen los mismos niveles de 
creatividad infantil que ocurrían dentro de la Casa de Cuidado Diario donde los juegos 
desembocaban en representaciones simbólicas altamente ingeniosas y por tanto 
atractivas para los participantes. Además debe decirse que en el caso del hogar de 
Origen lo c.omún eran los juegos individualizados que tenían como característica el 
bajo nivel de euforia y creatividad. Esto se menciona puesto que a diferencia de lo 
ocurrido en la C.CD. en el Hog&r este tipo de juegos difícilmente se transformaban en 
interacciones compartidas surgidas en forma espontánea. 

Con respecto al contexto de trabajo doméstico, dentro del Hogar puede 
hablarse de las actividades que realiza sólo la madre; las dirigidas por ella y la s 
espontáneas. Al igual que en la C.C.D. ocurre que existen actividades en donde 
no h&y involucración infantil lo que lleva consigo el sacar a las nifias de escena 
(p. ej, en ambas instancias, cocinar significaría tener que alejar a los niños del 
sitio donde se realiza tal actividad). Las actividades dirigidas parecen no esta r 
planificadas; sin embargo, la madre les da inic.io a través de instru cciones 
específicas azarosas, es decir, no hay una temporalid&d específica, sino que más 
bien se implementan como una estrategia para intentar distraer la atención 
infantil de eventos desagradables. Es importante destacar que, 
independientemente de la s circu nstanci as , la madre acostumbra involucrar a las 
niñas en actividades domésticas sin hacer distinción de acuerdo a la edad de las 
mismas y, dicho sea de paso, en la C.C.D. se encuentra una incipiente 
inv olucración infantil (de acuerdo con lo repo rtado por la propia Mad re 



Cuidadora) en quehaceres domésticos. Aquí tampoco se bacía distincié.i n 
respecto de l género o la edad de los participantes. Puede men cionarse, a título 
de ejemplo, e l caso del lavado de balitas en pequeños lavaderos presenciado en 
las visitas iniciales a la Casa de Cuidado D iario, en donde no importaban ni e l 
sexo ni la edad de los involucrados. 

Finalmente, las actividades domésticas espontáneas incluían dos maneras 
diferentes de instru men tarse, por una parte eran anticipadas verbalmen te por 
las niñas (en el caso de la C.C. D. se enunciaba el proyecto de trabajo infa ntil) 
y, por otra se iniciaba si mplemente la actividad sin previa enuo cia c1on 
(recuérdese por ejemplo e l caso de Ja Casa de Cuidado en donde se llevaba el 
plato a la cocina). De la segunda modalidad pudiera decirse qu e su realización 
está relacionada con alguna posible interiorización de reglas establecidas en 
ambas instituciones, esto es, que habría similitudes entre lo enseñado en el 
Hogar de Origen y lo enseñado dentro de la Casa de Cuidado Diario. Sucede 
también que, tanto en la Casa como en el Hogar, en estas submodalidades de 
actividad son las adultas (la MC y la madre biológica) quienes invo lucran a las 
niñas indicándoles lo que habrán de rea lizar, así en la C.C. O . era común 
cscuchar." ... Busca la parejita de ... •, • .. . haz otro .. . •, y en el Hogar: • ... pon el 
frutero en la mesa .. . •, "tira e l pafia! en e l botc .. .".etc. 

Aún cuando la alimentación dentro del Hogar de Origen se halla inscrita en 
el trabajo doméstico, debe hacerse una distinción para su análisis puesto que en 
ambas instancias existen particularidades que las hacen significativamente 
diferentes. En ambos sitios se encuentra que son las adultas (MC y madre 
biológica) quienes instrumentan esta actividad mediante señalamientos 
explícitos. En la Casa de Cuidado Diario eran los niños quienes elegían el sitio 
de su predilección para tomar los alimentos; en el Hogar, es la madre quien ha 
establecido los sitios donde cada niño los tomará. Aquí debemos detenernos 
para aclarar lo siguiente: no debe entenderse este criterio co mo arbitrario, 
únicam ente signi fica que dentro de su casa a cada niña se le ha asignado (com o 
más adelante se verá) un ro l y ello implica el que la madre las considere en 
forma individualizada. Por esta razón a la mayor se Je asigna un lugar en la 
mesa (no por confe rirle status, sino porque puede comer sola y además porque 
sólo hay en la casa una silla para bebé), mientras qu e la nitia de cnmedio come 
con ayuda de la madre en un sillón cercano a la mesa del comedor. 

Como ya se enunció en su momento, en la C.C.O. la com ida se sirve sin 
hacer distinción en cuanto al sexo o a la ed ad de los niños, sino de acuerdo con 
la estrategia de espera de turnos; en el hogar la estrategia que se seguía era la 
de atención simultánea , esto es, llevarles al mism o ti em po la comida a las 
pequeñas. Por otra parte, en la C.C.D. lo común era darles a los niños la 
oportunidad de decidir la cantidad de comida a ingerir. En el Hogar, la madre 
no da tal oportunidad y las niñ as tienen que com cr lo que ella ha determinado. 
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Tal vez aquí deba señalarse que Ja oportunidad que la Madre C uidadora brinda 
en cuanto a la elección de cantidades implique el no tener que recurrir 
constantemen te (co mo en e l otro caso) a estrategias para in stigar a los niños a 
tomar sus alim e ntos. Esto sugiere la firmeza de las füWmas que d entr~) de la 
C.C.D. se han establecido. Por otra parte, la estrategia contribuye al hecho de 
que no se tengan que estar modificando las normas constantemente. 

En ambos lugares la temporalidad de la ali me ntación está explícitamente 
determinad a en s u inicio. Así se observaba que en la Casa de Cuidad o Diario la 
actividad se iniciaba con claras instrucciones como ser ía el caso de tener que 
lavarse las man os, mientras que, en el Hogar e.sta ac.tividad preparatoria no e ra 
enfatizada, sino que lo habitual era darle inicio a través de otro tipo de 
actividades preparatorias tales co mo el ayudar a poner la mesa (en e l caso de la 
mayor) o esperar a que despertaran las niñas. Aún cuando en ambas instancias 
la finalización es flexible esto no significa que los involucrados pudieran 
prolongarse indefinidamente tomando sus alimentos. Por otra parte, en la Casa 
de Cuidado a l terminar de comer lo común era que cada niño lleva se su plato y 
demás utensili os a la cocina mientras que en el Hogar de Origen sólo la mayor 
lo hacía . 

Otro punto de d ivergencia tiene que ver con la instrumentación inicial de 
tal actividad ya que, en el Hogar se le da inicio como un llamad o a jugar, 
aunque en el desa rrollo de ésta lo anterior no llegue a ocurrir. En la C.C. D. la 
alimentación sencillamente es una actividad diferenciada con claridad del juego 
e incluso de l trabajo. 

En términ os generales, pueden aprec.iarse e lem entos significativamente 
diferentes en cuanto a los contenidos de las actividades, esto implica que en e l 
Hogar de Origen además de ser éstas más variada s y co mplejas representan 
contextos exclus ivos, aquí por ejemplo pueden c-0ntem piarse tanto el trabajo 
doméstico, como el ase o personal y e l descanso que evidentemente no 
ocurrirían en la Casa de Cuidado Diario. 

De igual forma se pueden aprecia r se mejanzas en cuanto a la estructuración 
e involucración indiferenciada de los involucrados, así en el caso de la C.C.D. 
no hay distinción en cuanto a le edad y a l género de los niños y, en el Hogar 
de ac.uerdo a la edad. Debe decirse que las distinciones hechas hasta el 
momento no tienen como finalidad el hablar de una institución en detrimento 
de la otra, sino más bien destacar los contenidos de las actividades y su 
significación para los participantes dentro de cada una de éstas. 
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3.1 USO DE ESPACIOS Y OBJETOS EN LA CASA DE CUIDADO DIARIO 

Durante las visitas a la C.C.D. se observó que las tres categorías de 
actividad se distribuyen entre dos espacios básicos: el patio y la estancia, 
lugares en donde los niños pasan la mayor parte del tiempo. 

Cada unv de estos espa1:ios supone actividades diferentes en su contenido (vgr. 
juego y trabajo) y en cuanto a los objetos empleados para su realización (juguetes y 
material didáctico). 

El patio es, como la MC y la Auxiliar lo han evidenciado ea reglas, e l lugar 
del juego por excelencia (en las tres modalidades ya descritas). El uso del 
patio, en recreos libres, supone el empleo de juguetes y otros objetos que ahí 
se encuentran (un diván, llantas, etc.). A los niños no se les permite jugar con 
las macetas, plantas y cubos con agua que ahí se encuentran, así mism o, queda 
excluido el uso del material didáctico en este espacio. 

Es en el pati o donde tienen lugar los co ntactos interpersonales más ricos y 
con altos niveles de euforia ya que, en este sitio se realizan juegos que implican 
co rrer, saltar, cantar y gritar. Lo anterior en la estancia queda proscrito. 

Por su parte, la estan cia está destinada a dos tipos de actividades: trabajo y 
alimentación, ambos excluyen explícitamente al juego. En ambos casos, se trata 
de actividades individuales (aunque en algunas ocasiones ocurría que los niños 
se asociaban momentáneamente para trabajar, lo que a su vez da indicio de la 
flexibilidad de las reglas) con un género específico de objetos a saber: material 
didáctico y utensilios para comer (Jos cuales nunca coinciden en el mism o 
momen to en las mesas). E l trabajo con material didáctico implica su •u so 
adecuado" lo cual lleva implícita una serie de reglas tales como "tomar un 
material por niño", "no jugar con élº, ºno sacarlo al patioº, etc. 

El trabajo en la estancia les posibilita a los niños elegir libremente: material, lugar 
(mesa-silla) y tiempo destinado para su ejecución. Dejar de trabajar supone el dar 
inicio a otra ac.tividad (previa colocaci6n del material en la estantería) con un material 
diferente o bien iniciar un juego fuera del espacio destinado al trabajo. 

La otra actividad que tiene lugar en la estancia es el tomar alimentos y que se 
entiende diferenciada temporalmente del trabajo y espacio-temporalmente del juego. 
Esto significa que el juego no tiene cabida en este momento, o al menos no debiera 
tene.rla según la MC o la Auxiliar, pero ocurre <-.on frecuencia. Para tomar los 
alimentos se producen algunos cambios en las condiciones del escenario 'tales c-0mo 
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quitar juguetes o material de las mesas y en su lugar colocar mantelillos individuales, 
cubiertos, platos y vasos. Al igual que para el trabajo, a los niños se les permite elegir 
el sitio de preferencia y la cantidad de alimentos a ingerir. 

Además de los espacios hasta ahora descrit.os, existen otros que únicamente son de 
tránsito: la cocina y el cuarto de materiales. A la cocina, los niños tienen acc.eso 
momentáneamente al llevar su plato para que se les sirvan los platillo.s siguientes. 
Comúnmente para este espacio se halla restringido el paso; sin embargo, mientras 
c-0men el acceso es libre dado que un adulto se encuentra vigilando. La razón del 
acceso libre (que exceptúa a los más pequeños) es que cada niño tiene que ir hasta la 
cocina para que se les sirva y para dejar los utensilios empleados. 

El otro espacio, el cuarto de materiales, es usado para guardar el material 
empleado en las estanterías existentes. Tal espacio se encuentra abierto la mayor parte 
del tiempo y se cierra después de la hora de la comida. Esto hace evidente aún para 
los niños el uso exclusivo que del espacio debe hacerse. Hasta donde se pudo observar, 
los ninos nunca hacen otro uso de éste lo que supone una aceptación implícita de la 
norma al respecto. 

Como puede apreciarse, existe una relativa rigidez en cuanto al uso de los espacios 
con respecto a las actividades y, por tanto, con respecto a los objetos. Esta rigidez es 
una característica particular de la CCD. que se explicita (e.orno lo veremos más 
adelante) a través de múltiples normas que incluyen no sólo la diferenciación 
espacio/temporal de las actividades y objetos, sino la implementación de otras normas 
relacionadas con el uso, selección y cuidado de los materiales. 

3.2 USO DE ESPACIOS Y OBJETOS EN EL HOGAR DE ORIGEN 

Descritas las características de la C.C.D. en cuanto al uso de espacios y 
objetos se pueden ahora indicar las del Hogar de Origen. Dentro de una casa 
parecerla prácticamente imposible hablar de separaciones espaciales que 
suponga n la utilización estricta de diversos objetos para cada actividad. Sin 
embargo, existe una relativa separación (a unque implícitamente) entre los 
espacios y su s usos. Así, dentro de esta casa los puntos de mayor concentració n 
de actividad son: a) la estancia -co medor y b) la recáma ra con t.v. Es obvio que 
esto no significa que el acceso a las demá s habitaciones esté proscrito, aunque 
existan restricciones para el acceso infantil a algun os lugares como el baño, la 
cocina y el patio de servicio. Las razones para tal proscripción eran básicamente 
de seguridad e higiene, así la madre reportaba que las niñas no podían entrar a 
la cocina puesto que esto implicaba peligro (por la estufa) o bien que las niñas 
no podían jugar en el baño porque metían las manos al excusado. 
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No obsta nte , en los pun tos de mayor concentración de actividad (se les 
llama de mayor co ncentración pues to que ahí pasan la mayor parte del tiempo 
de estancia los miembros de la familia ), no puede hablarse de delimitaciones 
espacia les o tempora les rígidas e incluso en cuanto a los objetos que se 
empl ean para las actividades. De esta forma, en la estancia c.omedor la familia 
puede tomar sus alime ntos, descansar, realizar activida des domésticas (p.ej. 
plan char, cose r), las niiia s llegan a jugar con juguetes o bien con objetos que no 
son unidades de juego tales com o: cassettes, revistas, llaveros, plumas, 
monede ros y bolsas de mano. Debe aquí destacarse que los elementos 
decorativos no son usados por las niñas para jugar ( lo cua l s ugiere alguna regl a 
implícita). En la esta ncia-comedor ocurren la mayo r parte de los episodios 
lúdi cos ya sea n dirigidos o espontáneos, es también el sitio donde tienen lugar 
los encuen tros interpersonales con o tros miembros de la familia. 

Por su parte, e l segundo espacio importante dada la cantidad de actividades 
realizadas en él es el cuarto ( recámara ) con televisión. Se trata de un lu gar 
destinado por excelencia al descanso, sea éste una siesta o bien ver la t.v.; 
ocurren aq uí episodios de arreglo personal y en ocasiones, aunque no muy 
frecuen tes, de juego infantil. 

Como se ve, ambos espacios implican un serv1c10 multi -uso, que no se halla 
supeditado a instancias estrictamente definidas espacial o temporalm ente. Esto 
no significa que su uso ocu rra en forma arbitraria puesto que, evidentemente 
existen ciertos parámetros que, de acuerdo a alguna distribución temporal, 
harán funci onales los espaci os y sus usos. Esto sugiere la idea de que no exista 
un tra slapamiento de las actividades ocurridas en el mi smo lugar y que sean 
aparentemente contradictorios; así por ejemplo nunca sucedieron juntos 
episodios de actividades domésticas (como el planchado de ropa) y el toma r 
ali mentos, sin embargo, ll egaron a ocurrir actividades simu ltáneas en lugares 
d iferentes, tal era el caso de la preparación de alimen tos mientras que las niña s 
tomaban la siesta en una de las recáma ras. O bien podía ocurrir que la madre 
se encontrara en e l patio de servicio lavando la ropa mien tras las niñas jugaban 
en la estancia o en las recámaras. 

Con respecto a los sitios restringidos para el acceso infantil, debe decirse 
que éste e ra permitido momentáneamente previa indic.ación específica de la 
madre para darle inicio a algu na. actividad (vgr. entrar a l baño para el aseo 
personal o a la cocina para ti rar basura en un cesto). Se trata, por tanto, de 
sitios que im pl ícitamente evidencian los posibles usos que de estos espacios 
debe hacerse . Curiosamente , las niñas no hacen o intentan hacer o tro uso de 
tales espacios lo cual supone una aceptación implícita de la norma prevaleciente 
no sólo en su propia casa, sino también den tro de: la C.C.D. 
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En una casa podría hablarse de una re lativa rigidez en cuanto al tránsito y 
acceso a los espacios, pero no en cuanto a las actividades realizadas y a los 
objetos empleados en las misma s, lo cual co nstituye una particularidad de la 
C.C.O. Puede afirmarse también que en una casa el uso de una distribudón 
implícita del tiempo hace que las ac.rividades y los espacios se usen no sólo 
paralela sino también conjuntamente , lo que en ocasiones suscita que las 
actividades que realizan los nifios (p. ej, jugar) y las que realiza la madre (por 
ejemplo •. quehaceres domésticos) en algún momento coincidan e incluso puedan 
compartir espacios. 

Tal vez pueda decirse que en una casa los tiempos, las actividades y los 
espacios no se encuentren permanentemente separados, sino que en momentos 
llegan a traslaparse para posteriormente diferenciarse, unirse y reunir a Jos 
participantes y, así sucesivamente. En la C.C.0. cada lugar tiene un uso 
determinado; sin embargo, considero pertinente subrayar el hecho de que los 
espacios en la C.C.O. (y sus usos) han sido organizados en condiciones que 
intentan, en teoría, asemejarse a una casa común, aunque en la práctica y 
empleo de los espacios se parecía más a una pequefia escuela. Debe también 
advertirse que aún cuando la función de los espacios de mayor actividad de un 
sitio y otro eran en esencia diferentes, resulta claro que había coincidencias en 
cuanto a ciertas reglas que Jos niños debían observar. Así, por ejemplo, en 
ninguna de las instituciones se observó que los nifios jugaran con los adornos, 
lo cual sugiere la interiorización de una regla (o de varias reglas) compartidas 
por los adultos de la C.C.D. y por los del Hogar de Origen. 

Algo semejante ocurre con los espacios de uso transitorio, es decir, al hacer 
los adultos evidente el uso exclusivo de éstos y al haber una aceptación 
implícita de las no rmas por parte de los niños se hace notoria la concordancia 
en las enunciaciones adultas en ambas instituciones. 

Aún cuando los n ifios se encuentran en circunstanc.ias c.on espacios 
organizados para funcionar en diferentes formas (vgr. la estancia en la C.C.D. 
implica actividades y objetos determinados, a saber: trabajo con mat~rial 
didáctico y .:slimentación con uten silios de comida; e l patio es el lugar de juego 
con juguetes y objetos diversos exceptuando las plantas o ma cetas; el cuarto de 
t.v. y la estancia comedor en el Hogar de Origen tienen funciones mu lti-usos 
con objetos diversos que excl uyen los adornos o mobiliario, etc), el que se 
manifieste la interiorización de algunas reglas podría vincularse con el hecho de 
que lo explicitado por otras personas acerca de los espacios le permite a los 
niños entender la prohibición o regla en el otro lugar. 

Como se indicó anteriormente, en la C.C.D. existe una relativa rigidez en 
cuanto al uso de los espacios, de los objetos y de las actividades a realizar en 
cada uno de ellos. Se considera que esto ocurre dada la especificidad de las 
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actividades qu e se llevan al cabo dentro de la C.C.D., aún cuando las mismas 
puedan ser va riadas a lo largo de la semana tienen un mismo fin. En contraste, 
den tro del Hogar de Origen el tipo de actividades puede ser variado y 
contemplar tanto a varios participantes como varias finalidades. Como se 
aprecia, la s actividades en el Hogar de Origen pueden compartir espacios y 
tiempos, para después diversificarse. esto habla de la complej idad que implica 
la cotidianidad de un hogar. 

En el siguiente apartado se citan los ejemplos que ilustran el uso de los 
espacios y de los objetos, puesto que se hallan en es trecha relación con la 
d i s~~iplina instituida. 

4.1 LA NORMATIVIDAD DENTRO DE LA CASA DE CUIDADO DIARIO. EL 
USO Y ESTABLECIMIENTO DE LAS REGLAS. 

En el inciso anterior señalé algunas de las particularidades que del uso de 
espacios y objetos se hace en ambas instituciones. Como puede apreciarse, tal 
distribución se relaciona con algunas normas implementadas (explícitas las más 
de las veces) y que se describen a continuación. 

Bn la C.C.D. se han hecho evidentes por la propia MC y en algunas otras 
ocasiones, aunque no claramente, por la Auxiliar, una serie de reglas relacionadas con 
el uso, selección y cuidado de los materiales. La primera de ellas, aunque resulte 
obvia, se vincula con la diferenciación entre trabajo y juego. Como se indicó con 
anterioridad, el trabajo debía ser una actividad individual con material didáctico sobre 
una mesa y dentro de la estancia; mientras que el juego se realiza fuera de la estancia, 
con juguetes y puede tratarse de una actividad individual o colectiva. Así, la regla 
explícita es: "al trabajar no se puede jugar-. &ta misma regla se explicita, como 
veremos más adelante, en los momentos de tomar los alimentos, raz6n por la cual 
(según las adultas) el juego queda excluido. tal regla lleva implícita una delimitación 
tanto espacial como temporal de las actividades. En los siguientes ejemplos se muestra 
la operación de la regla en distintas ocasiones: 

31 de Mayo de 1993 
(1) 
Carlos, Julio y Luisa se encuentran scntadoo en la misma mesa trabajando 
con materiales diferentes. Carlos construía simultáneamente 2 torres con 
cubos ensamblables. Julio colocaba alineados unos cubos multicolores. Luisa 
prendía unas pinzas, para la ropa, en el cesto que las contenía. Poco tiempo 
después Luisa deja de prenderlas en el e.esto y comienza a colocarlas en su 
cabello. Julio imita a la niña. Carlos continúa con su actividad. La Auxiliar 
interviene tratando de llamar al orden. 



(8) 
TRANSCRlP. 
Aux: -Luisita, no estés 

jugando. (pausa) 
Aux:-l Luis ita ?. 
Aux:-lJulito? ... lJulito? .. 

DESCRJP. 

La niña no hace caso. 
No voltea a mirarla. 
Jul no hace caso. 

Jul. prende pinzas en el cabello de la niña. 

Aux:-IJulio y Luisita !. 
Aux:-i Dejen ya de estar 

jugando con esas 
pinzas!. 

Aux:-Les estoy 
hablando ... l no oyen?. 

(9) 
MC:-Les habla Juanita. 

Los niños no la miran. 

No hacen caso. Colocan pinzas 
recíprocamente en sus cabellos. 

Los niñoo continúa colocándose pinzas. 
Ríen. 

La MC interviene para restringir físicamente la actividad. 

MC:-iJulito! (lo toma por 
un brazo). Deja ya de 
jugar lsf?. iA 
trabajar!. 

MC:-iA trabajar, Luisita!. 
MC:-lEs hora de ju~r o 

de trabajar, eh?. 
Car.-l'E tabajá!. 
MC:-lverdad que sí? 

(sonríe). 
Car;-iSí! (sonríe). 
MC:-iEs hora de trabajar 

no de jugar! leh?. 

Le quita las pinzas del cabello. Luisa a 
empezado a quitar las del suyo. 

[Afiliación con la Mq 

Reconoce. 

La MC ha sentado a Julio en su silla. Luisa se ha quitado las pinzas del 
cabello. 
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MC-Ahora ... lya póngase 
a trabajar!. !Oigan si 
ya jugaron!. l Por qué 
ahora quieren jugar?. [Como se ve, las actividades no sólo son 

excluyentes sino delimitadas 
temporalmente} Luisa y Julio 
permanecen en silencio. 
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En el siguiente ejemplo se manifiesta la diferencia entre los espacios y sus objetos. 

22 de Junio de 1993. 
Car. Jul. Luisa y Jaime se encontraban jugando juntos en el patio. 
Tras la segregación de Jaime del juego, por parte de la MC, los niños 
continúan la actividad iniciada, lo que demuestra además que respecto 
del juego la segregación por edad no tiene sentido para los n1oos. 
Jaime se encuentra ahora trabajando con material didáctico en la 
estancia. Car. Luisa y Jul. se acercan a la mesa. 

(27) 
TRANSCRIP. 
Car:-11ujuu!11 ujuu!. 

(silencio) 
Car:-llujuu! (en voz alta) 
MC-Carlitos, no estés 

jugando aquí. Deja 
trabajar a Jaime. 

DESCRJP. 

[Uso del espacio] 

Carlos se acerca a la mesa y toma uno de los cubos con los que Jaime 
trabaja. 

MC-lNo entiendes? ... 
Deja trabajar a 
Jaime. Aquí no 
pueden estar jugando 
l van a trabajar?. 

MC-lCartitos, vas a 
trabajar?. 

Car: -iNo!. 
MC:-Entonccs salte. 
MC-l Julio y Luisa, van a 

trabajar?. 
MC-lVan a trabajar?. 

(silencio) 

[Regla de trabajo individual y uso de 
cspácios} 

Carlos sale al patio. 

Los niños la miran. 



MC:-Les hablo. lVan a 
trabajar?. 

Luisa:-i No!. 
MC:-Salte entonces, 

mamá. Luisa sale al patio. 

De Julio no obtiene respuesta y él sale por iniciativa propia al patio. 
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Una regia relacionada con lo anterior tiene que ver con la forma de emplear el 
material, así se explicita que "cada niño debe usar un solo material" Jo que lleva 
implícita la imposibilidad de compartirlo. Por otra parte, al no incluir el trabajo al 
juego se sobreentiende que tanto los materiales como los juguetes son objetos 
diferenciados. Era también común que al finalizar una actividad con el material 
didáctico éste "debía regresarse a su lugar•. Cabe aquí mencionar la incapacidad de 
creatividad o combinación de los materiales que resulta de éste tipo de reglas; sin 
embargo, es curioso que aún cuando no exista una regla explícita al respecto 
implícitamente las adultos indican cuál debe ser el •uso adecuado• del material. Con 
fines expositivos se enuncia en primer término el último de los casos y, posteriormente 
se ejemplifican Jos antecedentes. 

19 de Abril de 1993. 
Luis intenta construir un objeto con unas tarjetas de cart6n . La 
Auxiliar trata de modificar la actividad del niño. 

(13) 
TRANSCRIP. 
Luis:-Voy a hacer una 

casa. 
Aux:-No Luisito, mejor 

haz parejas. 
Luis:-Voy a hacer el 

metro. 
MC:-Luisito, lqué haces 

papá?. 
Aux:-Dice que va a hacer 

el metro. 
MC: - iNo Luisito!. las 

tarjetas no son para 
hacer ningún metro. 
Mira, si quieres 
construir ahí están los 
palitos o los cubos. 

DESCRIP. 

Interviene la MC 



Con las tarjetas no 
porque se rompen 
¿ves?. Se rompen. 

5 de Julio de 1993. 

La MC propone el uso de otro material 
para éste fin y justifica la negativa. 

Luis y Jaime rc:alizan construcciones (parecidas a cajas) con algunas tarjctu 
Al parecer se trata, en palabras de los propios niños, de camionetas. Al 
intentar el primero de ellos de desplazar la •camioneta" ~ rompe lo que 
provoca la risa de Jaime. 

(39) 
TRANSCRIP. 
Luis:-ise rotó!... ioo rías!. 

(gime). 
Aux:-Ya Luisito, ponte a 

trabajar. 
Luis.-iVó a hacé ota 

camioneta!. ¿Hago 
ota Juaoita?. 

Aux:-lNo!. Ya ponte a 
trabajar. El material 
no es para estar 
jugando. 

Luis:-lQuieo hacé 
camioneta l. 

Aux:-Con las tarjetas no 
se hacen camionetas. 
Ponte a trabajar con 
ellas. No estés 
jugando. 

Luis:-iNo jugando!. 
Aux:-lgual tú Jaime. Ya 

pónganse a trabajar. 
Aux:-¿ Tú qué estás 

haciendo con las 
tarjetas, Jaime?. 

Jai:-Trabajar. 
Aux:-¿Así? ¿eoo las 

tarjetas boca abajo?. 
Jai: -iSí! (serio). 

DESCRIP. 

Respuesta de rcconstlUcción. Pide 
aprobación de la Auxiliar. 

Ella ha interpretado esta construcción 
como un juego. 

A la Aux. no se le ocurre proponer el 
uso de material para construcción. 

Objeta la respuesta de Ja. 
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AuJC:-Jaime, no te hagas 
chistoso. Ya ponte a 
trabajar. 

U.NAM. CAMPUS 
lln'.ACALA 

No intenta entender qué es lo que ha 
hecho Jaime. Quita las tarjetas y las 
coloca de tal forma que deshace el 
trabajo de Jaime. 

Los siguientes son ejemplos del uso individualizado del material. 

22 de Abril de 19'J3. 
Algunos nifios han elegido el material didáctico con el que trabajarán. 
Emilia se encuentra trabajando con alguno. Jessica sale del cuarto de 
materiales y se para junto a la primera. Tal vez intenta compartirlo. 

TRANSCRIP. 
Aux:-Jessy, toma un 

material y ponte a 
trabajar. 

MC:-Jessica, deja trabajar 
a Emilia. 

MC: .Jessica, entiende 
que cada niño debe 
trabajar con un solo 
material y solitos. 
IAndale, busca uno y 
siéntate!. 

18 de Mayo de 19')3. 

DESCRJP. 

Explicitación de la regla. 

La MC se encontraba fuera de la CC.D., en su ausencia han ocurrido 
algunos pequeños desórdenes. A su regreso, induce al orden. Paco y Julio 
tironeaban con unas tarjetas, al llegar la MC Julio corre a sentarse (con 
algunas de éstas en sus manos) a la mesa de Carlos. 

(29) 
TRANSCRIP. 
MC: -Carlitos y Julito, 

cada quien en una 
mesa por favorcito. 
Ya saben que cada 
quien en una mesita 
• '? t.SL. 

MC:-Cynthia y Mara loo 
van a trabajar?. 
Busquen un material. 

DESCRIP. 

(Forma genérica de indicar} 
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MC: -Julio, lqué hae<:s 
con esas tarjetas?. 

Aux:-Eran de Paco. 
MC:-Julio, ve a buscar un 

material iándalel. Enfasis en el trabajo individual. 

Julio se pone de pie y va al cuarto de materiales. Cynthia y Mara regresan 
con un cubo de ventanas geométricas. 

MC:-Cynthia y Mara la 
trabajar!. iNol, las 
dos con el mismo 
material, inol. 

MC:-Cada una con un 
material diferent.c, 
por f.avorcito lsí?. 

MC:-Julito, en una mesa 
a trabajar i pero yal 
lsí?, por favorcito. 

La MC se acerca a la mesa donde nos encontramos Jaime, Jessica, Luis, 
Luisa y yo. 
MC: -Jaime. lQué haces?. 
Jai:-Rompecabezas.... En realidad traía unos muñecos en las 

MC:-Jaimito, estos monos 
no son material para 
trabajar. Busca otra 
cosa. 

manos. 

[Un juguete no puede ser material. El 
mate.rial es diferente de los juguetes] 

La MC le quita de las manos los muñecos. A lo& pocos instantes todos 
los niños se en cuentran sentados trabajando con un material diferente. 
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Como se ha constatado el uso adecuado de espacios implica actividades y, 
por tanto, objetos diferentes: el patio como espacio para el juego y los juguetes; 
la estancia para el trabajo con material didáctico y para la comida; el cuarto de 
materiales sólo de uso transitorio. Tal uso de los espacios se encuentra 
íntimamente vinculado con las innumerables explicitaciones de las reglas al 
respecto. Conviene detenernos aquí para señalar que, en la C.C.D. existe una 
norma, más bien implícita, con respecto al acceso al cuarto de materiales; se 
trata además de un regla que cobra vigencia al término de la hora de comer. 
En ocasiones (mínimas, por cierto) la regla se explicita prohibiendo la entrada 
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de los mnos a dicho lugar. Las más de las veces ocurría que se corte el paso 
colocando un colchón que obstaculice la puerta de acceso. En este lapso de 
tiempo los niños juegan en el patio mientras esperan ser recogidos de la C.C.D. 

El único uso posible del espacio es una continuación de la regla que hace 
aparecer como diferentes a las actividades y a los lugares Jo que trae como 
co nsecuencia que el patio aparezca como el único sitio disponible para el juego 
a lo largo d<?l día, es decir, aún cuando no haya acceso al material, o bien, las 
mesas destinadas al uso del mismo se hallen fuera del alcance de los niños, el 
espacio exterior permanece implícitamente accesible como único espacio para la 
actividad lúdica. 

C.On el siguiente extracto de una nota de campo se ejemplifica lo anterior. En el 
ejemplo se incluye además un regla que se relaciona con el "empleo correcto del 
mobiliario". 

2 de Junio de 1993. 
(3) 
Alrededor de las 15:30 hrs. ha llamado mi atención el hecho de que el 
cuarto de materiales esté cerrado por medio de un colchón, al parecer los 
niños no deben pasar. Después de que Julio, Carlos, Jaime y Luis 
terminaron de comer, la MC alineó las sillas junto al muro, al parecer los 
niños tampoco pueden ya sentarse en ellas. La MC les ha sugerido a los 
niños que jueguen en el patio. Sin embargo, los niños regresan a la estancia. 

(5) 
TRANSCRJP. 
Car:-iE' cami6! iE' 

' ' I camio .. 
Luis:-iEI camión! iEI 

camión! 

Car:-IE' camió! IE' 
camió!. 

Luis:-iSe va! iSe val. 
Luis:-ISe va! iSe va! 
Jai: -iE' (:amió! iE' camió! 
Car:-Uh .. uh .. uh .. 
Luis:-iSe va!.. uh ... uh .. 
Jai:-IE' camió! lse va!. 

DESCRIP. 

Ambos gritan subidos en dos de las 
sillas alineadas. 

[Juego simbólico] 

Los imita 
Simula el sonido de un camión. 

Julio se acerca y se sube a una silla. 
[Juego colectivo espontáneo que 
progresivamente aglutina a los 
participantes] 



La MC continúa acomodando las mesas y las sillas. 

Car:-iE' camió! .. uh .. uh .. 

Lui3: -iEI (:.(tmió n! 
Fsshh .. fshh .. 

(7) 
MC:-Jaimito, Luis (en 

voz alta). 
MC:-Jaime, Luis., Julio y 

Carlos. 
MC: -iBájense de ahíl . 

Las sillas no son para 
subirse en ellas. 

MC:-Jueguen allá afuera, 
aquí no. 

Julio y Carlos comienzan a reírse a 
carcajadas. 

[Acompañado de un alto nivel de 
euforia: gritos y carcajadas]. 

[Restricción explícita l Julio es el único 
que no se baja. 

[Espacio/actividad] 

Todos los niños salen, excepto Julio. 

(8) 
MC: -iJulio! lqué estás 

esperando para 
bajarte?. 

MC:-Julio, bájate de Ja 
silla. 

MC:-A la una ... 
MC: -A las dos. .. 

Julio no hace e.aso de la indicación y 
sonríe. 

Se acerca a él. Ya no sonríe. [Desafío? 
lprueba de los límites de tolerancia?J 
Julio se baja de la silla y baja corriendo 
al patio. 

En el siguiente ejemplo se evidencia el •uso adecuado de espacios y mobiliario". 
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27 de Abril de 191J3. 
Jessica. Paco y la Auxiliar se encuentran trabajando con material didáctico. 
Jaime, Carlos y Luis realizan actividades diferentes (dentro de la estancia). 
Poco después Julio empieza a correr por la estancia. 

Aux:-lJulito, no corras 
aquí adentro!. 

MC:-Salte Julito, allá sí 
puedes correr. 

MC:-Jaime, en la pared 
no. lNo ves que se 
rompe la pintura?. 

MC:-Allá en el piso si 
quieres. Ahí sí, con 
mucho gusto te dejo. 
Ahí no. (señala la 
pared). 

[Relación espacio-actividad]. En este 
instante Jaime empieza a jugar con un 
carro en la pared. 

[Objeto/espacio] 
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Para finalizar con la normatividad relativa al uso de espacios y actividades, 
se extrae de las notas de campo un ejemplo que reúne varias de las reglas ya 
descritas. 

12 de Julio de 1993. 
(18) 
Algunos de los niños se encuentran dentro de la estancia. Carlos 
trabaja con unas pinzas multicolores que ha prendido azarosamente 
alrededor de un cesto. Mara tiene consigo unas cuentas multicolores; 
sin cm bargo, s6lo observa a la Auxiliar. Luisa y Luis caminan por la 
estancia. Luis ha dejado en su sitio unas claves que usaba 
anteriormente. [Interiorización de la regla]. Paco entra a la estancia. 

TRANSCR IP. 
Aux:-¿ Vas a trabajar, 

Paco? 
(silencio) 

Auic:-Busca un material y 
ponte a trabajar. No 
quiero que andes 
paseándote como 
Luisito y Luisit.a. 

Aux:-iVc por un material!. 

DESCRIP. 

Indica específicamente la actividad. 
Paco entra al cuarto de materiales. 



Aux:-Y ustedes, Luisito y 
Luisita. lNo van a 
trabajar?. 

Luis:-INo!. .. vó a jugá 
Aux:-i Entonces, salte!. 

Aquí adentro no se 
puede jugar, porque 
distraes a los que 
trabajan. [Espacio-actividad] lnstrucdón que 

luego justifica. 

Luis sale al patio. E n tra Cynthia. Paco ha e legido un material 
(tarjetas para fo rm ar pares) y toma asiento en la mesa donde se 
encuentra Mara. 

(19) 
Aux:-l Vas a trabajar, 

Cynthia?. 
Cyn:-iSí!. 
Aux:-Bueno, elige un 

material. 

(20) 
Aux:-Oye, eso no es para 

estar aquf adentro ... 

Aux:-l.Qué vas a hacer?. 
Cyn: -Juegá. 
Aux:-Ah, vas a jugar. 

Entonces, ya sabes que ~ 
juega allá afuera. 
Aquí no, porque 
distraes a los que 
trabajan. 

Cyn: (silencio) 
Aux:-Saltc, mamita. 

(Enfasis e n la actividad individualizada]. 
Se dirige al cuarto de materiales. A los 
pocos instantes sale con una pelota 

[La división de espacios también 
significa Ja separación de los objetos: 
material y juguetes l 

Corrige pronunciación. 

Explicita la regla para justificar la 
instrucción general. 

Cyn thia sa le al patio. Ahora la Aux. verbaliza con Paco quien avienta 
tarjetas a la mesa, las recoge y las arroja repetidas veces. 
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Aux:-Oyeme Paco, no 
avientes así las 
tarjetas. 

Aux:-Mira éste es ... lqué 
es? ... (Caballo ). 

Paco:(silendo). 
Aux:-Es un caballo ... 
Aux:-íMira! ... otro caballo. 

Vamos a ponerlo 
junto a este caballo. 
Lo coloca junto al 
otro caballo. 

Toma asiento con Paco e intenta inducir 
el uso "correcto• del mate rial. guarda las 
tarjetas en una pequeña caja y verbaliza. 

Lo coloca en Ja mesa. 
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Además de las reglas ya indicadas, eran comunes algunas otras que con fines 
prácticos se describen en rubros específicos. En primer lugar los enlisto para 
posteriormente citar el ejemplo que las contiene. 

HIGIENE 
Reglas explícitas 
-Lavarse las manos antes 

de comer. 
-Lavarse las manos 

después de ir al baño. 
-Tirar papeles en el cest.o 

de basura. 
-Usar babero para comer. 

(Sólo los más 
pequeños). 

-Tomar alimentos con 
cubiertos. 

-No jugar con la comida. 

Reglas implícitas 

-Los más grandes comen sin ayuda. 
-Diferencia entre espacios y actividades. 

ORGANIZACION DE LAS ACTIVIDADES 

En la C.C.D. existe una norma implícita relacionada con la espera de 
turnos, así, encontramos frecuen temente que las actividades se organizaban de 
acuerdo al orden en que los niños se iban presentando y no de acuerdo al 
género o a la edad de los participantes. 

Reglas explícitas 
-No jugar a la hora de Ja 

comida 

Reglas implícitas 



-Tomar los alimentos 
dentro de ciertos 
parámetros de tiempo. 

-Llevar a la cocina los 
utensiJios de la comida. 

SEGURIDAD 
Reglas explícitas 
-No entrar a la cocina y 

acercarse hasta donde 
eslli la estufa. 

-No comer dentro de la 
estancia 

-No jugar con las puertas. 

-Se exceptúa a los más pequeños. 

Reglas implícitas 

-Se relaciona también con la diferencia 
entre los espacios y las actividades. 

En los ejemplos siguientes se pueden distinguir algunas de las normas 
hasta aquí mencionadas. Los extractos corresponden a notas tomadas 
en distin tos momentos de observación dentro de una misma secuencia 
de actividad: tomar alimentos. 

5 de Julio de 1993. 
La hora de comer se acerca, algunos niños se encuentran trabajando 
aún con material didáctico. La Aux. da algunas instrucciones. 

(43) 
TRANSCRIP. 
Aux:-Luis, Jaime ... ya 

vayan guardando su 
material. Ya van a 
comer. 

Jai:-Yo doy ... tú llevas. 
Aux:-No, no, no, nada de 

que yo te doy y tú te 
llevas. Entre los dos 
iórale!. Los dos lo 
usaron. Los dos lo 
tienen que llevar. 

Jai: -iVamos a guardarlo, 
Luis!. 

Luis:-ISí, amigo! . 
Jai: -iRápido, amigo!. 

DESCRIP. 

Trata de evadirse. 

Impide que J. evada la actividad. 
Justificando. 

Reconocimiento recíproco de la amistad. 
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Luis y Jaime van a dejar e l mate rial a su lugar. Al salir la MC da una 
instrucción específica para organizar la siguiente actividad. 

(44) 
MC:-iVáyansc a lavar las 

manos!. 
MC:-iYa van a comer!. 

Pero primero hay que 
lavarse las manos. [Jnstrucción justificada, que implica una 

regla]. 

Carlos, quien también se encontraba en la estancia, Luis y Jaime salen a 
lavarse las manos. La MC da la misma instnlcción a los niños que se 
encuentran en el patio. 

(45) 
MC:-Julio y Luisa, ya 

lávense las manos. Y a 
van a comer. 

Luisa y Julio se acercan a la puerta del baño. Poco tiempo después Jaime y 
Luis se han lavado las manos. 

(46) 
MC: -Jaime y Luis, ya 

váyanse a comer. 
MC: -Ud. también Carlos. 
MC:-A ver, l quién sigue?. 
Jul:-!Yo!. 
Luisa:-iYo!. 
MC:-Vamos por orden. 

Espera tu rumo lsí?. 
(se dirige a Luisa). Explicita otra regla de la CCD. 

Julio sale del baño. Al igual que Jai. Lu. y Ca. se dirige a la est.ancia y toma 
su mantel eligiendo libremente sus lugares en la mesa. 

7 de Junio de 1993. 
(4) 
Cada niño ha tomado asiento libremente; tienen además de su mantel su 
plato y su cuchara. 
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(S) 
La MC sirve los alimentos; la Aux. va llamando a los niños para que vayan 
por su plato a la cocina. 

TRANSCRIP. 

Aux:-A ver ... lquién se 
sentó primero?. 

Aux:-l Vamos por orden, 
sí?. 

MC: -Que vengan de la 
primera mesa, Juanita. 

Aux:-Carlitos, ven por tu 
plato. 

MC:-Dale a Luí.sita 
porque ya van a venir 
por ella. 

Aux:-i Luisita, ven por tu 
sopa!. 

(6) 
Luis:-Iba yo, Juanita (en 

voz aira). 

Aux:( silencio) 
Luis:-Iba yo, Juanita 

(gime). 
MC: -Sí mi amor, ibas tú. 

Ahorita te damos. 
Aux:-iVen Luisito, por tu 

sopa!. 
MC:-Que no se vayan a 

quemar, Juanita. 
Aux:-Cynthia y Mara, su 

sopa. 
MC:-Llévale el plato a 

Mara.(Se dirige a la 
Aux). 

DESCRIP. 
La MC ha servido un plato que le ha 
dado a la Auxiliar. 

Todos levantan la mano al mismo 
tiempo. 

Interviene para establecer un principio 
de organización. 

Modifi~ión de lo e&tablecido, con 
cxplicaci6n. 

Luisa va a la cocina. 

Reclama con base en el principio de 
organjzación establecido por la MC 

Las niñas se acercan a la cocina. 
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Cynthia regresa a la mesa co n su plato. A Mara ( la herm ana pequeña 
de Cynthia) se lo ha ll evado a la mesa la Auxiliar. La MC sirve más 
platos para los demás niños. 

(10) 
Julio ha iniciad o un juego con la comida untán dose sopa con una 
mano en el cabello. Luis imita a Julio. La MC los sanc iona . 

MC: -IJulito! l qué 
cochinadas son esas?. 

MC:-lAsí se come la 
sopa?. 

MC:-Juanita, mira a ese 
niño lo que hace. 

MC:-iNo Juanita!. Déjalo 
que coma solo. 
ILímpiale la cabeza 
con un trapo! 

Luis:-iMira, mamá Mary!. 
MC -iLuisito, no hagas 

eso!. l Cómo ~ be 
dicho que se come la 
sopa?. 

Luis:-Coo la cuchara. 
MC:-lEntonces? .... 

REGLAS SOCIALES 

Julio sonríe. 

Julio se unta más sopa. 

La Aux. se acerca a Julio e intenta 
darle de comer en la boca. 

Luis imita a Julio. 

Luis y Julio comen con la cuchara su 
sopa. 
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Otro tipo de normas explicitadas por la MC son las socialc;s. En~ éstas se 
encuentra una que es la que con mayor frecuencia ella misma instiga a ser enunciada 
por los niños: "pedir por favor" que, en algunas ocasiones lleva implícita una regla más: 
•dar las gracias•. La MC parece mostrarse inflexible basta que los niños la enuncian 
como ella lo requiere; aún en las situaciones más apremiantes se les instiga a la 
enunciación. 

22 de Junio de 1993. 
Es ho ra del desayuno, la Auxiliar ha pasado por la mesa para darles 
pan a los niños. Al entrar ella a la cocina Carlos pide en voz alta pan. 



(6) 
TRANSCRIP. 
Car:-Juanita, imás pan!. 
MC:-INo!. .. imás pan!. 

¿Qué es eso?. 
Car:(silencio ). 
Aux:-lQuieres más pan 

C.arlitos?. 
Car:-iSí!. 
MC: -lCarlitos? ... ¿así se 

piden las cosas?. 
MC:-Se dice, •Juanita 

más pan•. ¿así se 
dice?. 

Car:-iNo!. 
MC:-lCómo se pide?. 
Car:-Juanita, das pan pó 

favó. 
MC:-iAh!. ¿ya viste cómo 

es diferente?: 
"Juanita me das por 
favor• a 'Juanita, 
lmás pan!•. 

Car:-( asiente). 
MC:-Juanita, me das por 

favor es lo correcto. 
MC:-Ahora sí ... ipídele a 

Juanita lo que 
quenas!. 

Car:-Juanita, das pan pó 
favó. 

MC:-iPor Favor!. 
Car: (silencio ) .... Juanita, 

das pan pó favó. 

29 de Junio de 1993. 

DESCRIP. 

Replantea la corrección. 

Enuncia la regla. 

Compara la primera y segunda 
enunciaciones. 

Ratifica la regla. 

Corrige pronunciación. 

Julio y Luis se encuentran jugando en la mesa a la hora del desayuno. 
La MC interviene para imponer e l orde n. 

(11) 
MC:-... En la mesa, a la 

hora de comer, no 
pueden estar jugando. 

90 



MC:-Pueden jugar 
después. Mientras 
estén comiendo no. 

MC:-¿Quedó daro? ... A 
la hora de comer no 
se juega. ¿Está bien 
entendido?. 

[Explicita una regla relacionada con la 
dücrencia entre lugares y actividades]. 

Nueva enunciación de la explicitación 
anterior. 

Tercer planteamiento explícito de la 
misma (Cgla. 

Luís había tratado de distraer la atención de la MC pidiendo pan. 

(12) 
MC:-¿Quieres más pan, 

Luis?. 
Luis:- ISí!. 
MC:-Sí... ¿por qué ?. 
Luís:-ISí, pan!. 
MC-iSí, pan!. ¿Asf se 

piden las cosas?. 
Luis: (silencio) 
MC:-lPor qué quieres 

pan?. 
Luis:-iPorque síl. 
MC:-lPorque sí?. lCómo 

se piden las cosas, 
Luisito?. 
(silencio) 

MC:-Te estoy esperando ... 
Luis:-lPor favor! 
MC:-iPor favor! (sonríe). 

Ya ves cómo sí sabías. 
(sonríe). 

MC: -¿Vas a querer más 
pan ?. 

Luis:-ISí, por favor!. 
MC: -Ahorita te lo doy. 

No usa la regla. 
Inquiere sobre la regla. 

Lo instiga a usar la regla. 

Reconoce verbal y gestualmente la 
conduct.a (inducida) de Luis. 

Nueva inducción a la regla 

En la mesa Julio continúa desayunando; toma con la cuchara 
(espontáneamente) el contenido del plato. 
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Del mismo registro, pero de otro momento, hallamos un episodio en donde la 
regla se vuelve inflexible a pesar de las circunstancias. 

(18) 
TRANSCRJP. 
Aux:-l Quieres hacer pi pí?. 
Jul:-iSí! . 
Aux:-l Ya terminaste de 

desayunar?. 
Jul:- iSí!. 
Aux:-Trae tu plato y tu 

mante~ m'hijo. 

DESCRIP. 

[Regla: llevar objetos a la cocina]. 

Julio se dirige a la cocina. Lleva su plato y luego su mantel. 

Aux:-iVe a hacer pipí, 
córrele!. 

Jul:-iPopó!. 
Aux:-l También popó vas 

a hacer?. 
Jul: -iSíf. 
Aux:-Lleva papel. 

(19) 
Jul:-lPapel... mamá Mary!. 
MC:-lCómo dijiste, 

Julio?. 
Jul:-Papel... favó. 
MC: -Por favor. 
MC:-N o vayas a hac.cr 

aquí leh?. 
Jul:-IGasá! . 
MC:-iDe nada!. Córrele, 

Julio. (ríe). 

Julio no alcanza el papel. Así que se lo 
pide a la MC. 

[Inflexibilidad de la regla]. 

Corrige pronunciación. 

L<: da papel. 

Otras reglas explicitadas en múltiples oc.asiones se relacionan direc.tamente 
c.on el trato hacia las personas mayores. Las reglas incluyen: "no arrebatar las 
cosas", ºno gritar o levantar la voz", "decir ma nde en lugar de leh'?". La MC, 
con mayor frecuencia que su Auxiliar, es es tricta al respecto, suele inc lu so 
molestarse (sin ll egar al enoj o desmedido) y pedir con firm eza la enun ciació n 
-o ejecución- de dicha s reglas. En la Casa de Cuidado Diario eran c.omunes 
también a lgu nas normas vincu ladas al trato entre coetáneos tales como: "no 
agredir verbal o físicamente"; "pedir por favor'; "pedir disculpas y aceptarlas•. 
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En la C.C.D. se enfatizan con la misma frec ue ncia, lo que sugiere la misma 
importancia, las normas con respecto a las relaciones interperso nales. Por ser 
más llamativo el tipo de relación que entre los niños se desarrolla es que lo s 
ejemplos se centrarán en este aspecto. 

27 de Abril de 1993 
(20) 
Carlos se e ncuentra en la estancia trabajando con un reloj didáctico. 
Paco se lo quita de las manos. Carlos llora. Jaime alcanza a Paco y le 
jala el cabello. Es ahora Paco q uien llora. Jaim e recupera el reloj y se 
lo da a Carlos. Este deja de llorar. Interviene la Auxiliar. 

Auic-Jaime, l por qué le 
pegas?. 

Jai:-Se lo quitó. (Señala a 
Paco). 

Aux:-Pc:ro no le pegues. 
Aux:-Paco y Carlos, dénse 

la mano. Sean amigos 
de nuevo. 

Aún cuando se enfatice la regla, llegó a ocurrir que los nmos se resistieran 
a emplearla lo que producía consecuencias tales como un c.astigo o recurrir a 
algo semejante a una especie de "Ley del Tali ón'. En algunas ocasiones bastaba 
con mencionar un posible castigo para lograr un cambio de actitud en los niños 
co mo se ilustra en el siguiente ejemplo. 

25 de mayo de 1993. 
Luis intenta trabajar con el mismo material que Jaime. La M C 
repe tidas veces le indicó buscar un material diferente. Al fin Luis, 
que ha estado llorando, se dirige por un material. 

(25) 
TRANSCRJP. 
Jai: -iLlorón-marica!. 
MC: -Sht sht.. lqué es 

eso Jaime?. 
Luis:-INo soy marica!. 

MC:-iLuisito! (En voz 
alta ). 

Jai: -!Llorón-marica!. 

DESCRIP. 
Cualificación de la actitud del otro. 

[Defensa que implica identidad 
genérica]. Le avienta un cubo que pega 
en la cara. 



MC-Jaime, óyeme no. 
l Por qué le dices eso 
a Luisito?. 

Luis:-lVerdá que no soy 
marica, mamá Mary?. 

MC:-No mi amor. No 
eres marica. 

MC: -iPídele una disculpa 
a Luisito!. 

Jai:-iNo!. 

MC:-Bueno ... como 
quieras. Entonces 
estás castigado. 

Luis:-iPe-ón, Luis!. 
MC:-iAh, verdad!. 
MC-Luisito, laceptas la 

disculpa de Jaime?. 
Luis:-isf!. 
MC:-lVen Luisito!. Dénse 

la mano. 

Continúa con su anterior actividad de 
construcción. 

Luis y Jaime se dan la mano. El 
primero se dirige a buscar material 
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Este tipo de disciplina implementada por la Me parece tener efecto en el 
sentido de que los nifios no se guarden rencor o permanezcan disgustados. De 
hecho, como veremos en otro apartado, la relación que existe entre los niños 
produce las continuas defensas por un tercero o bien los constantes episodios 
de cooperación no dirigida. A propósito de este último aspecto de la relación 
interpersonal, debe decirse que aún cuando los nifios intenten, por ejemplo, 
ayudar a otro a recoger material, en la e.e.O. una norma explícita restringe 
dicha cooperación. La regla cobra vigencia en dos tipos de eventos: 

1) Cuando alguien tira material (o se le cae el material) y, 

2) cuando algún niño se cae. 

La regla explícitamente indica que al niño que tira el material no debe 
ayudársele; si n embargo, llegó a ocurrir que se permitiera ayudar a recogerlo 
cuando se trataba de un accidente, pero en esencia tal actitud se consideraba 
no pertinente por parte de las adultos. 
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Por otro lado, el restringir la ayuda cuando algún nino se caía implicaba 
que el que se caía podía levantarse solo y que, la ayud a sólo se le brindaría si 
se hubiese lastimado. 

En términos generales, las reglas podían llegar a explicitarse hasta de tres 
formas diferentes dentro de una mism a secuencia (como ya se ~jemplific.ó) y la 
MC instiga de esta forma a los niños basta conseguir la actitud so licitada. 

Como se puede apreciar existen normas para las que tanto la MC como la 
Auxiliar se muestran rígidas en hacerlas cumplir. Muchas de ellas tienen que 
ver con la diferenciac.ión entre actividades (trabajo vs. juego); el uso del 
material; el uso de los espacios y actividades. Con respecto al uso 
individualizado del material didáctico puede decirse que la regla era flexible, en 
algunas circunstancias, lo que daba lugar al surgimiento de episodios de juego 
en este momento. 

Otro tipo de normas vigiladas para ser cumplidas se relacionan con la 
seguridad e higiene. 

Por su parte, es la MC quien (como ya se mencionó) instiga constantemente 
al cumplimiento de las normas sociales y a las de organización de actividades, 
principalmente las de tomar alimentos. 

Debe también precisarse que, cuando las reglas son pasadas por alto, (aún 
cuando las adultas las hallan explicitado repetidas veces en una misma 
secuencia) se castigue a los infractores. Los castigos varían según la infracción, 
Así. encontramos que el intento de dejar de comer ( mirando el plato o bien 
bostezando) implica el que se les quite la silla y se deje al niño terminar de 
comer de pie. Otra sanción se relaciona con el surgimiento de agresiones físicas 
o verbales entre los niños y la negativa de pedir o aceptar disculpas, lo anterior 
trae como consecuencia el que la MC, a través del agredido, castigue con la 
misma ofensa al agresor. En otras ocasiones, si la agresión es mayor (p. ej. 
picar o golpear con objetos) la sanción consiste en sacar de escena al agresor 
previa petición de disculpa al agredido, apartándolo de cua lquier tipo de 
actividad y/o contacto social. 

El control de las emociones injustificadas (lloriqueos, berrinches) constituye 
una norma implícita. Su infracción trae como consecuencia amenazas en forma 
de preguntas, como por ejemplo: •¿quieres llorar de a deveras?" o •¿quieres que 
te tablee para que llores por algo?". Estas formas de enunciación hacen difícil 
qu e el niño oponga resistencia. 
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Existen ocasiones en las que el simple hecho de enunciar los posibles castigos 
produce que los niños cambien de actitud, lo cual supone qu~ la MC sea firme (y en 
ocasiones inflexible) y que los castigos tienen componentes que resultan desagradables 
para los niños (p. ej. incomodidad física, aislamiento). 

4.2 LA NORMATIVIDAD EN EL HOGAR DE ORIGEN 

De manera similar que en la C.CD., dentro del Hogar de Origen se hicieron 
evidentes algunas de las reglas prevalecientes. El permanecer en casa significa la 
consideración de reglas que, aunque en su mayoría no son explicitadas por la madre 
sugieren el comportamiento y actitudes que han de seguin:e. Como se pudo apreciar 
las reglas de casa han sido establecidas y vigiladas por Ja madre (recordemos que se 
trata de una familia uniparental) y en su ausencia era una de las niñas (la mayor, en 
un rol determinando) quien vigilaba el cumplimiento de las normas que, por su parte 
reconocía. 

Si bien es cierto que en el Hogar no existe una diferenciación rígida en cuanto al 
uso de los espacios (como ya se indic6 en los párrafos precedentes), sí resulta clara la 
disciplina que debe observarse dentro de los mismos. As~ era común escuchar a la 
madre pidiéndoles a las niñas 'no tomar refresco sobre la cama' ; 'no jugar en el baño'; 
'no jugar en la cocina'; 'no jugar con las puertas'. Debe hacerse una precisión con 
respecto a la segunda de las normas hasta aquí mencionadas. En el inciso anterior se 
mencionó que en el cuarto de baño ocurrían algunos episodios de juego infantil; sin 
embargo, no debemos perder de vista que la madre se encontraba presente y, por 
tanto, vigilaba a las nifias. En ausencia de la madre, el tránsito al baño quedaba 
restringido, es decir, sólo se usaba momentáneamente excluyendo el juego. Esto 
significa que al no estar presente un adulto era fácil que las niñas jugaran con el 
mobiliario, con la puerta, con el agua, con el papel higiénico o incluso metiendo las 
manos en el excusado, razón por la cual se establece la regla. 

Debe también señalarse que aún cuando no se explicite, parl:ce asumirse el uso de 
los espacios de mayor concentración para algunos tipos básicos de actividades: a) la 
estancia-comedor para actividades sociales, domésticas y de autocuidado (comer, 
exclusivamente); b) las recámaras, una para el descanso y otra, la de la tv., para la 
siesta o el ju ego. los espacios de uso transitorio (cocina y bafio) quedan 
provisionalmente restringidos y su uso dependerá de la actividad que se inicie. A.sí 
mismo el paso al patio de servicio queda proscrito. 

Al hacer uso de estos espacios se sobreentiende, en esta casa, el empico adecuado 
del mobiliario. De esta manera queda implícito el no subir.;e a los muebles 
(exceptuando la cama) o jugar con los adornos. 
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Por lo qu e toca a la alimentación, la madre ha expli citado que al comer 
debe terminarse todo cuanto se les sirva. Esto lleva implícitas sanciones en caso 
de pasarse po r alto la norma e incluye ademá s el no tomar refresco durante la 
comida. Las sanciones comúnmente empleadas eran : no permitir ver la 
televisión o no darles dulces al no termina r la co mida. 

Con los siguientes segmentos de algunas notas tomadas se ejemplifica lo 
mencionado hasta aquí. 

6 de Agosto de 1993. 
(19) 
Las niñas se encuentran comiendo. Cynthia verbaliza con su madre. 

C:-i Ya 'cabé!. 
M:-A ver ... iUy, no!.. .. Yo 

todavía veo que 
dejaste mucho pollo ... 
Come más Cynthy, 

si no, no hay pepsi. 
C:-IAh! ... ISí! ... (molesta) 
M:-Bueno, pues come 

más pollo que quede 
limpio el huesito. 

C:-iPío! .... iPíol. 

M: -Limpio e l huesito, no 
pío pío (tíe). 

C:(rfe). 
M: -Andale, ya acaba de 

comer (riendo). 

Intento de dar por terminada la comida, 
que 
la madre rechaza. Amenaza. 

[Parece que se trata de un juego: 
lim-pio; pollo-pío]. 

Poco tiempo después, C. verbaliza de nueva cuenta con su madre. 

(20) 
C:-iMamá!. 
M:-lQué pasó?. 
C:-i Ya ' cabél. 
M:-iAh, qué bonita niña!. 

Se acabó todo. 
C:-iPecsi!. 

C. ha terminado de comer. 

Recuerda la contingencia. 

La madre le da un vaso con refresco. 



(21) 
TRANSCRIP. 
M:-iToma Cynthy!, tu 

pe psi. 
C:-iCache, cache!. 
M:-De nada mamita 

(sonríe). 

C: -lBajas?. 
M: -iOrale!. 

DESCRJP. 

[Significa gracias]. 

Acepta la palabra inventada como 
substituto de gracias. 

La madre ayuda a la niña a bajarse de la sílla. Posterionnente le da una 
instrucción específica que implica el uso de un espacio distinto. 

M:- iVete a ver la tele!. 
ICóm::le!. Bueno no, 
no corras se te puede 
caer el refresco. 

M:-iVete a ver la tele!. 
IAndale!. 

Término del que especifica que no se 
interprete literalmente (dice el motivo). 

Sustituye. 

C entra a la recámara donde está la tv., la madre da una instrucción más. 

(22) 
M:-lC'ynthy?. 
C:-lQué?. 
M: -Se dice mande, no 

qué. 
C: -lMa-de?. 
M: -No te vayas a subir a 

la cama con el 
refresco leh?. Porque 
se puede caer y mojar 
la cama. 

C:-lNo subo cama?. 
M:-iNo!...pri mero acábate 

el refresco. 
C:(asiente) 
M: -No te quiero ver en la 

cama con el vaso de 
refresco leh ?. 

Corrección igual que en la CC.D. 
Corrige inmediatamentc. 

Regla explícita. Restricción y 
explicación del motivo. 

Indicación específica. 

Reitera aunque la niña ya asintió. 
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M:-iOrale! ... vcte a ver la 
tele. C entra a la recámara. Se sienta en el 

piso y toma su re fresco para ver la tv. 

En el siguiente ejemplo se ilustra el intento de la niña may•') r en 
implementar una regla estando ausente la madre. 

10 de Agosto de 1993. 
La madre se encuentra en la cocina realizando quehaceres domésticos, 
mientras tanto las niñas juegan en Ja estancia comedor. Mara toma una t.v. 
de juguete y se sienta en un sillón. Golpea la t.v. contra el respaldo del 
sillón. C corrige verba lmente la conducta de Mara. 

(13) 
TRANSCRIP. 
C: -iNo! ... lno pegues tele!. 

C: -1No! ... (en voz alta). 
C-í No, Mara! (en voz 

alta). 

DESCRJP. 
Posible regla antes explicitada. Mara 
continúa golpeando la t.v. en el sillón. 
Mara golpea Ja t.v. 

Mara la igno ra, C. camina hasta donde está aquélla y le quita la t.v. 
de las manos [instigación fís ic.a]. Mara empieza a llorar. Cynthia lleva 
la t.v. hasta una de las recámaras (ta l vez en un intento de guardarla). 
Mara sigue llo rando. Inte rviene la madre. 

(14) 
M:-lQué pasa aquí?. 
C-lPegó?. 
M:-lA tí?. 
C:-iNo! ... pegó tele. 
M:-l Lc estaba pegando a 

la tele?. 
C -(asie nte) ... lallá! 

(señala el sillón). 
M:-íUy, no! ... iNo, no, no!. 

M: -lPara qué le c::srabas 
pegando a la tele? 
l quieres que se 
rompa?. 

Mara se acerca a su madre y se abraza 
a sus pie rnas. Llora. 

Mara llora. 
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M: -Si se rompe, Lue gp 
l cuál tele vas a ver, 
explícam e "?. 

C:-iTele no pega, mami!. 

M: -No, no ... a Ja tele no 
se le pega porque se 
rompe. l Y luego con 
qué vas a jugar?. 

M:-Ves que casi no 
tenemos j uguet.es y tú 
t.c loo quieres acabar. 

M:-iYa no lloresl...(la 
.. ) 'Cynth ? acanc1a . " y .. 

C:-lQué?. 
M: -Se dice mande, no 

qué. 
C-lMa-de?. 
M:-IPréstale la tele a 

Mari ta!. 
C-No ... pega ... pega tele. 
M:-iNo! ... ya no le va a 

pegar lverdad Marita 
que ya no le vas a 
pegar?. 

M:-lYa viste?. No Je va a 
pegar. 

Enunciación de Ja regla. [Alianza con 
adultosl 

Justifica la negativa. Jnvita a la 
reflexión. Mara llora. 

Mara gime. 

Corrección idéntica a la de la CCD. 

Sustituye corrección. 
Corrige. 

Mara gime. No verbaliza. 

Interpreta la conducta de la niña sin 
que ella diga o haga algo. 

Cynthia se acerca a Mara y le da Ja tv. en las manos. 
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Con la siguie nte ci ta se ejemplifica e l intento infantil de infrin gi r reglas 
probando con ello los límites de Jo posible. 

12 de Agosto de 1993. 
(39) 
A la casa ha n llegado algunas v1 s1tas (dos adultos). Juegan con 
Cynthia al mismo t iempo qu e conversa n con la madre. Mara, por su 
parte, abandona la estancia y entra a la recámara donde está la t.v .. 
Saca un os ro'llos de papel higiénico. Explora uno y lo desenrrolla 
arrojándolo al piso. La madre le llama la atención a la niña. 
TRANSCRIP. DESCRIP. 
M:-INo, Mara! (enérgica) 



M:-iNo! (la detiene) ¿A 
dónde vas?. Con el 
papel no se juega 
Mara ... con esto no 
juegues ¿e h?. iSe 
gasta!. 

M:-iVete a jugar a otro 
lado, córrete! ... !Aquí 
tienes esto ten!. 

Camina hasta donde está la niña. Mara 
intenta escapar. 

Explicita y justifica la regla sin reiterar 
como ocurría en Ja ce.o. 

Mara recibe la tv. Llega a la estancia, se sienta en un sillón y Juego se pone 
de pie en él. 

(40) 
lRANSCRJP. 
M:-iNol ... No te subas en 

el sillón ... se ensucia 
M:-iSiéntate!. Mara se 

sienta. 
M:-Al sillón no se sube 

uno leh?, porque se 
ensucia. lSigue 
jugando, ándale!. 

DESCRIP. 

Regla 

Corrige inmediatamente. 

AJ poco rato Mara golpea la tv. contra el sillón. 

(41) 
TRANSCRJP. 
V(H):-iEy! (dirigiéndose 

a Mara). 
(pausa) 

M: -iNo Mara! (la 
detiene). 

Mara gime. 

M:-i No, no le pegues a la 
tele! . lNo ves que se 
puede romper?. 

Mara:-¿ Hmm? ( la mira). 

DESCRIP. 

Mara sigue golpeando la tv. en el siltón. 

~nstigación física. 
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M:-No le pegues a la 
tele, se rompe. 

Mara:-¿Hmm?. 
M:-iSe rompe!. Juega con 

ella pero no le des 
golpes. 

Mara arrastra la tv. por el sillón. 
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Como puede apreciarse, en el hogar aún cuando la madre explicite las 
normas éstas no se reiteran hasta ser asentidas por las niñas, como ocurre en la 
C.C.D., lo que supondría una mayor flexibilidad de la disciplina en casa. 

Además de las reglas hasta ahora mencionadas, se distinguen otras que, al 
igual que en la Casa de Cuidado Diario, pueden describirse en rubros 
específicos. Así, encontramos reglas relacionadas con: 

HIGJENE 

En esta casa no se enfatizaba el tener que lavarse las manos antes de c.omer 
o después de ir al batí.o. Esto no significa que se omitiera ya que, la madre 
acostumbraba inducir la actividad a través de alguna pregunta al respecto tal y 
como se aprecia en el siguiente ejemplo. 

11 de Agosto de 1993 
Alrededor de las 14:20 hrs. C., después de dormir la siesta, se asoma 
a la cocina y verbaliza con su mamá. 

(1) 
e:.¿comé?. 
M:-Sí, ya vamos a comer. 
C: -lHola, scoíta!. 
Y:-iHola C.!. lCómo 

estás?. 
C:-iBien! ... l tú?. 
Y:-Muy bien, gracias. 
M: -Y a vamos a poner la 

mesa. Ah, pero 
antes ... iqué tenemos 
que hacer C?. 
(pausa) 

C:-iLavá manos! (sonríe) 
M:-Sí, córrele ive!. 

Cortesía espontánea dirigiéndose a mí 

Inducd6n a ta norma. 

Interiorización de la regla 
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M:-A la cocina no vengas 
porque es peligroso, 
te puedes quemar. Te 
puede pasar algo 
malo. iVete para allá!. 

Ma. regresa a la estancia. 

14 de Agosto de 1993 

Explicación de la restricción. 

Las niñas se encuentran jugando en la estancia mientras la madre 
realiza algunas actividades domésticas. Mara cami na hacia una 
recámara y azota la puerta del baño. 

(7) 
TRANSCRIP. 
C: -iMami!. .. lmami! 

(grita). 
M:-lEh?. 
C:-No eh ... ima-de!. 
M:-lmande, Cynthy?. 
C:-Mara 'zotó pueta. 
M:-lSí? ... gracias por 

avisarme C ... !Mara!. 
(silencio) 

M:-IMara! (grita desde la 
cocina). 
(silencio) 

M:-iMara! (en voz alta). 
C:-iMara! (Imita) 

DESCRJP. 

Corrige a su mamá. 
Corrige inmediatamente. 

C: se incorpora y abre la puerta. AJ hace rlo Mara camina hacía la 
puerta e intenta cerrarla. C. lo impide. Mara gime molesta. C. 
verbaliza con Mara para darle una instrucc.íón. 

(8) 
C:-iNo 'zotes!. iNo!. 
M:-lQué pasa contigo, 

Mara ?. 
C:-i'Zotó puct.a, mami!. 
M:-Sí, C azotó la puerta 

l.eso no se hace, 
verdad?. 

C: (lo niega). 

La madre sale de la cocina 
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M:-iMara, no azotes la 
puerta!. Te puedes 
machucar un dedito. 

M: · IA ver! ... dénme las 
dos permiso ... Con la 
puerta no juegues 
Mara, te puedes 
lastimar. 

Justifica la negativa. 

Reiteración individualizada 

Toma a Mara por un hombro y la saca de la recámara [instigación físicai 
invitándola a realizar otra actividad específica. 

(9) 
M:-iPonte a jugar, 

Marita!. ICórrele, ve 
a jugar con tu tele o 
con el muñeco!. Mara camina hacia el sillón. Toma un 

muñeco y lo abraza. 

ORGANIZACION DE ACTIVIDADES 
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En esta casa lo común al organizar una actividad era que la madre brindara 
atención simultánea a las niñas, como lo veremos en otro apartado. Por lo pronto, 
debe subrayarse la constante involucración, surgida en forma espontánea, de las niñas 
en los quehaceres domésticos. La madre no acostumbra hacer distinciones de acuerdo 
con las edades, exceptuando a la bebé. 

El siguiente es un ejemplo de la organización de la comi<la en un día común. 

11 de Agosto de 1993 
Después de que C. se ha lavado las manos, le pide a su mamá ayudar a 
poner la mesa. 

(13) 
TRANSCRIP. 
C:-iAyudo!. 
M:-iOrale pues!. Todas 

ayudamos. 
C;-lQué llevo?. 

M: -Ten, lleva el plato con 
fruta 

M:-lCon cuidado!. 

DESCRJP. 
Involucración infantil espontánea. 

Acepta la participación infantil. 
Solicitud de orientación específica para 
invol ucrarse. 

C. recibe el plato y lo lleva a la mesa. 
Recomendación/supervisión 



C:-iSí! ... no cae. 
M.-Sí, no se te vaya a 

caer porque se riega 
la fruta en el piso. 

C;-lYa 'tá todo?. 

M:-Casi todo lquién 
falta?. 

C -iMara!. 
M: -Sí, ve a despertarla, 

córrele. 

(4) 
C-IMara! ... pst.. pst 

(silencio) 
C:-iMara! (en voz alta) 

(silencio) 
C:-1 Mara! (gritando) 

C:-lven! ... iven!. .. (sonríe). 
M:(sonríe) 
C:-iVen ... comé!. 

e coloca el plato con frut.a sobre la 
mesa. 

Solicitud de especificicación sobre si se 
han completado los preparativos. 

e se dirige a la recámara y despierta a 
su hermana. 

Mara se despierta y se incorpora sobre 
la cama. 

Cynthia regresa al comedor. AJ poco rato Mara (después de saludarme)• 
corre a sentarse al sillón (lugar en el que habitualmente come)•. La madre 
verbaliza con Cynthia. 

(6) 
M:-lTe subo?. 

C: -i Sfl 

C: -I Cache, cache!. 
M:-iDe nada! (sonríe) 

Refiriéndose a ayudarla a sentarse en la 
silla. 
la madre carga a e y la sienta. Los 
platos de ambas niñas ya est.aban en la 
mesa. 
Interiorización de otra regla. 
La madre se sien ta junto a Mara y le da 
de comer en la boca. 

•Nota: Saludar a las visitas de beso constituye una modalidad propia de este 
Hogar de Origen. Se trata de una regla.[Parece ser que paa la nifia esta 
norma ha adquirido significadol 
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REGLAS SOCIALES 

Llama en especial la atención el hecho de que sea Ja propia madre quien 
constantemente "pida por favor• y "de las gracias• a las nifias, lo que significaría que la 
regla no se explicita como tal sino que se •modela". Por tanto, no h;:iy instigaciones al 
respecto, de hec.ho en ocasiones es la niña mayor quien ha sumido la norma y la 
inquiere en caso de ser omitida por Ja madre .• 

Otra regla explicitada, como ya lo vimos, se relaciona con el decir "mande" en 
lugar de "leb?" o "<.qué?. esta e s una regla en que la madre se muestra firme para su 
enunciación, es decir, la corrige inmediatamente en caso de ser pasada por alto. 

Dentro del Hogar de Origen eran frecuentes los episodios de cooperación 
espontánea no dirigida (exclusivamente vinculadas a actividades domésticas) que son 
aceptadas y estimuladas por la propia madre, como más adelante se indicará. El 
permitir dicha participación lleva implícita la participación infantil en las actividades 
domésticas sin hacer distinción de las participantes de acuerdo a su edad. 

Por lo que toe.a a la cortesía hacia los mayores (y casi nunca entre las niñas), era 
común que a las niñas se les pidiera saludar de beso (una modalidad de socialización 
propia de la casa) así como compartir y ofrecer objetos o alimentos. 

Finalmente, puede decirse que el incumplimiento de alguna norma, la mayor parte 
de las veces, no trae consigo consecuencias, lo cual puede resultar ambiguo para las 
niñas, si tomamos en consideración lo ocurrido en la ceo. La sanción a la que 
frecuentemente se hace alusión se vincula con la imposibilidad de comprar dulces o 
ver la televisión. Algunas veces se recurría además a insti~ciones físicas tales como: 
manazos, nalgadas o la privación de contacto social que, en conjunto tenía un éxito 
relativo. 

ANALISIS 

De forma sintética, podem05 afirmar que en la Casa de Cuidado Diario pueden 
iistinguirse reglas tanto explícitas (la mayor parte de ellas son de este tipo) e 
mplícitas. Las primeras se han formulado por la MC y en algunas ocasiones por la 
\uxiliar; las segundas se correlacionan con las primeras. Por lo que toe.a al Hogar de 
)rigen, se ha establecido la observación de algunas normas que, aunque en su mayoría 
10 son explicitadas, sugieren el comportamiento que debe seguirse de acuerdo a la 
>erspectiva adulta. En este caso particular, la totalidad de las ~glas las ha establc~ído 
a madre y en su ausencia, como ya se ejemplificó, es la hermana mayor quien, al jugar 
1n rol específico, vigilará su cumplimiento. 



108 

En la CC.D. el "trabajo" es un contexto exclusivo y, las reglas implican conductas y 
actitudes propias de la institución. Con respecto al Hogar de Origen habría una 
diferencia ya que el "trabajo" (tal como se concibe en la C.C.D.) no tiene aquí 
equivalente, así puede apreciarse la instauración de normas que únicamente cobran 
significado en un ambiente y para sus participantes. 

Por otra parte, en la C.C. D. existía un¡i relativa rigidez en cuanto al uso de 
los espacios y las actividades. Tal rigidez deriva, como se pudo co nstatar, en 
claras diferencia ciones prácticas en cuan to al funcionam ien to y finalidades 
"program áticas• de la misma. En el Hogar de Origen no exi ste un a rígida 
separaci6n; sin embargo, existe indi cio de la disciplina que los nifios deben 
observar al hacer uso de los espacios. Como se pudo apreciar en e l texto, en 
buena medida las normas son similares en ambos escenarios, lo que s ugiere la 
idea de que entre lo explicitado por los adultos de la C.C.D. y lo que ocurre 
dentro del Hogar de Origen existe continuidad, una concordancia que parece no 
generar situaciones ambiguas para los niños (por lo menos los de este caso 
partícula r). 

En la C.C.D. la Madre Cuidadora, más que la Auxiliar, es firme con los 
niños en cuanto al cumplimiento de las normas y prácticamente nunca les 
permite pasarlas por alto (y esto incluye a los consentidos). En caso de 
transgredir alguna norma, el infractor es castigado. Las sanciones variaban de 
acuerdo con la infracdón y, en muchas ocasiones, la simple enunciación del 
posible castigo hace que los niños rectifiquen su actitud . En el Hogar de Origen 
e l incumplimiento de alguna regla no trae siempre consecuen cias, lo cual puede 
dar lugar al surgimiento de comportamientos infantiles muy diferenciados en 
cada escenario. En el Hogar las sanciones, más que como posibles castigos, se 
emplean frecuentemente como "estrategias• (como se verá más adelante) para 
intentar modificar la conducta y actitudes de los niños y como último recurso se 
recurría a instigaciones físicas. 

Vale la pena destacar el hecho de que el establecimiento de las normas 
dentro de la Casa de Cuidado sea más firme que el del Hogar, con esto lo que 
se intenta decir es que, tal vez, la socialización de los nifios en la primera 
institución sea más sistemática que en su propia casa. De hecho, las más de las 
veces se torna más c.onsistente en comparación con la segunda in stit ución. Sin 
embargo, esto de ninguna manera significa que tanto en la C.C.D. como en el 
caso particu lar del Hogar los niños aparezcan como asimiladores pasivos de las 
normas preva lecientes, por el contrario, los niños transgreden las norm as 
constante mente con la finalidad de acatarlas probando con ello los •límites de 
lo posible", lo cual sugiere que se busque frecuentemente evad ir algunas de las 
reglas vigentes (aunque sea momentáneamente). 
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Al asumir las reglas evadiendo las sanciones se manifiesta el poder d.is.:iplinario al 
que se enfrentan los niños; sin embargo, el probar los "l.ímites de lo posible" es 
muestra de la partid pación activa que el nino tiene en el proreso de su socialización. 

5.1 DIS1Rl8UeION DE ROLES EN LA e.e.o. 

En la C.C. D. la Madre Cuidadora representa la fi gura de autoridad; se trata 
de una figura reconocida tanto por los niños como por la Auxil iar. Algunos de 
los co men ta rios de esta última contribuyen a establecer a Ja MC com o la 
persona a quien se tiene que obede cer, "le voy a <lec.ir a mi tía". "te voy a 
acusar con mi tfa" . En ocasiones, la mera presencia de la MC basta para que 
se restablezca e l o rden en la Casa. Para ilustrar lo a nterior se cita una no ta 
tomada en un día co mún de la C.C.O. 

18 de Mayo de 1993. 
La MC se encuentra fuera de la C. C.O. La Auxiliar se ha quedado al 
cuidado de los niños. Jaime, Luis y Jessica juegan con el material. 
Julio y Luisa forman una alianza para molestar a Paco tirando el 
material con el que intenta trabajar. 

(28) 
La MC llega en este momento, los nifios se dan cuenta de su 
presencia. Julio se sienta en una silla y coloca sobre la mesa unas 
tarjetas que le había quitado a Paco. Por su parte, el segundo se 
apresura a retoger del piso algunas tarjetas que habían tirado. 
Carlitos (que había estado paseando alrededor de la estancia con un 
material en las manos) co rre a sentarse en la misma mesa que Julio. 
Jaime, Luis y Jessica permanecen sentados en la misma mesa. Luisa se 
sienta en mis piernas. La Auxiliar al salir a abrirle la reja a la MC 
verbal iza: 

Aux:-lAh verdad?. IOrita 
los voy a acusar!. 

De acue rdo a lo observado, Ja Auxiliar repetidas veces ha bía intentad o 
inducir al orden sin éxito. En este ejemplo es interesante hacer notar cómo la 
s imple presencia de la MC indu ce automáticamente al orden . El com entario 
final de la Auxiliar es una reiteraci6n de quién es la figura de au toridad. 

El hecho de que la MC centralice la autoridad llega a tener como 
consecuencia que los niños no obedezcan a otros adultos (vgr. la Auxiliar o 
incluso yo misma) o que sólo lo hagan cuand c) son instigados por aquella. 
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Es e lla la mayoría de las veces, qui en restablece el o rd e n de los sucesos de 
la C.C.D., ésto inc luye a la propia Auxiliar ya que, la MC acostumbraba inducir 
su actividad a través de cuestionamientos indirectos y posteriormente le 
indicaba directamente lo que te nía que hacer. Por su parte, la A uxiliar juega un 
papel más bien compleme nta rio o de apoyo de las funciones de la Madre 
Cuidadora. Así, era común e ncontrar que las actividades domés ticas (p. ej . 
pre parar los a lim entos, barrer o lavar pl~ tos, etc.) y de cuidado infantil se 
interca mbiaran entre ellas pero manteniendo inmodificables los roles. 

En la Casa no existe ninguna regla de diferenciación de las actividades de 
acuerdo con e l género. E n ocasiones incluso se formula expHcitamente la 
indiferenciación genérica como se aprecia en el siguiente ejemplo: 

25 de Mayo de 1993. 
(6) 
La Auxiliar junt.o con Carlitos, Jcssica, Luisa, Mara y Cynthia planean un 
juego en el patio. 

TRANSCRIP. 
Jcs: -l A qué vamos a 

jugar, Juanita?. 
Aux:-No sé ... déjame 

pensar. 
Car:(inaudible). 
Jes:-lNo! a los carritos 

inol. 
Eso es para niños. 

Car: -iCa-i-tos!.(Lc grita a 
Jes). 

(8) 
Jes: -iA los carritos no, 

Juan ita!. 
Jes: -Las mujeres, ino 

jugamos a los 
carritos! . 

(9) 
MC:-l Quién dice eso, 

Jessica? 
Jes:-Las nifias no jugamos 

a los carritos. 
MC:-lQuién te dijo eso, 

Jessica?. 

DESCRIP. 

Primer propuesta. 

Se opone a la propuesta. 
[fipificación sexual de la actividad} 

La Aux. sonríe. 

[Reiteración] 

La MC se encuentra en la cocina. 

La MC se encuentra en la cocina. 



Jes: -Las niñas no jugamos 
a los carritos. 

MC:-lQuién te dijo eso, 
Jessica?. 

Jes: (silencio) 
MC:-Las niñas PUEDEN 

también jugar con los 
carritos ... 

(11) 
MC:-N ilios y nifias 

pueden jugar con los 
mismos juguetes, 
Jessica. 1 No hay 
ninguna diferencia!. 
Carlitos y Julio 
pueden jugar con 
muñecas también si 
ellos quieren. 

Se asoma por la ventana. 

[La MC reitera su argumento pero 
ahora formulándolo desde el otro lado; 
desde la perspectiva de los nifios J. 
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E n el caso de los materiales didácticos, so n los niños quienes ha cen uso 
diferencial de ellos de acuerdo con su género. Así, era común observar que las 
niña s hicieran •casitas• o bien que los niños construyeran "camionetas" u otros 
vehícul os. Resultaba cu r ioso, por otra parte, que si bien a los nifios se les 
permitiera elegir libremente el material de su predilección siempre se eligieran 
los mis mos materiales. Tal vez ésto se deba a que a los niños les res ultaban 
más atractivos o bien a la colocación de las estanterías que bacía que aquellos 
fueran los únicos a su alcance. 

Las agrupaciones espontáneas de los niños para jugar, comer o compartir las 
mesas para trabajar rara vez ocurren de acuerdo con el género o incluso co n 
respec.to a la edad. E n todo caso era la propia MC quien en ocasiones 
disgregaba el grupo, excluyendo al "más grande" de alguna actividad, por 
ejemplo del juego. A este nifi o, se le asigna un rol diferencial al cuidar a los 
pequeños y dedicar más parte de su tiempo de estanc.ia en la e.e.o. al trabajo 
que al juego. Las más de la s veces este niño asume el rol asignado como lo 
veremos a continuación. 

15 de Julio de 1993. 
(24) 
Carlos, Luis, Paco y Jaime me han dicho su respectivas edades. 



Yo:-Paco, Carlos y Luis 
tienen tres años. Son 
de la misma edad. 

(30) 
Jai: -Yo só más gande ... 

yo más gande .... de 
niños yo más gande. 

Yo:-Sí, de los niños tú 
eres el más grande 
porque ya tienes 4 
anos. 

16 de Julio de 1993. 

Diferenciación por edad y según el 
género. 

Es la hora de la comida. Luis, Jaime y Carlos comparten la misma mesa. 
Carlos interacciona verbalmente con Jaime. 

(13) 
TRANSCRIP. 
Car:-iMí-a!. 

(pausa) 
Car:-iMí-a! pst .. pst .. 

¿Jaime?. 
Jaí:-lQi.é?. 
Car:-Una mo-ca. 
Jai:-¿Onde?. 
Car:-Aquí... (Se pone de 

pie y se acerca al 
plato de Luis. Señala 
una pieza de pollo). 

Jai:-INo! ... no mosca. 
Luís:.¿ mosca? (sonríe). 

Car:-iSí! ... lmí-a! ... roo-ca 
plato Luis ... 

Luis: .¿Dónde?. 
Car: -IAquí! ... (señala la 

pieza de pollo). 
Luis:-No mosca. 
Car:-Sí... mosca (sonríe). 
Luis:- No mosca. 

DESCRIP. 
Llama la atención de Jaime. 

Intenta llamar su atenci6n nuevamente. 

Aunque Luis no acepta la simbolización 
de Carlos lo toma como broma, 
mientras que Jaime no lo considera 
divertido. 

Un "negrito" le parece una mosca. 
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Luis intenta tomar el "negrito', Jaime se pone de pie y se estira sobre la 
mesa. 

Car:-iNo! (grita) ... 
va'pachu-ar. 

Luis:-INo 'pachú-a!. 
Jai:-No mosca (molesto). 
C.ar: -iNo! (grita) ... 

vas'pachu-ar. 
Jai:-No mosca .. .'ira (lo 

toma). 

Lo coloca sobre la mesa. 

Jai:-'Jra ... no mosca ... no 
vuela ... no mosca ... 

Car:-iMo-cal ... Sí mo-ca ... 
Jai: -No Carlos ... no 

mosca ... 'i ra véla bien 
(lo toma y se lo da 
en la mano). 

Car:-iA ver! (Al acercarlo 
a sus ojos se le cae al 
piso). 

Luis:-iChíngalc, cayó 
mosca!. (Carlos lo 
levanta). 

Jai:-iNo mosca! (en voz 
alta). 

Luis:-lNo? 
Jai:-iNo! ... no mosca. 

Mosca vuela ... así 'ira. 

Car.-iHola mo-ca! (ríe). 
Luis:-iHola mosca!. (ríe). 
Car.-¿Mo-ca'? ... ¿Mo-ca'? ... 
Luis: -IHola mosca! (rie). 
Jai:-iOh! \ enojado) ... que 

no mosca .. A ya vó 
tirarla. (en voz alta). 

Es ahora Jaime quien intenta tomarlo. 

Intenta hacer una demostración. 

Explicita una característica de una 
verdadera mosca. 

Demuestra haciendo uso de lenguaje no 
verbal (imitando el vuelo de una mosca). 
La coloca en la mesa. 
El símil les parece divertido. 

Para Jaime no es gracioso e incluso 
pone fin al episodio. 

113 



114 

En este ejemplo, la actitud de Jaime corres~oo de con lo que culturalmente 
se entiende como dejar de ser un niñ o pequeño. 

Durante la organización de actividades, la espera de turnos lleva implícita la 
indistinción de la edad o el sexo de los niños (como ya lo ejcmplifkamos en e l 
apartado de normatividad). Esta característica es común entre 13 MC y Ja 
Auxiliar lo que sugiere que dentro de la CrC.D. no existe estereotipia o división 
de las actividades, actitudes y/o comportamientos de los niños. Aún más, las 
correcciones o castigos se aplican de igual forma a ambos casos. A propósito de 
este renglón, debe indicarse que la MC al hacer correcciones (p . ej. postura al 
sentarse) acostumbra utilizar términos que, por sf solos, implican al géne ro: 
"siéntate derechita, como una señorita", o en el caso de tratar de evitar la 
ocurrencia de algunas condu ctas (p. ej. tomar el biberón) hace uso de términos 
que distinguen a los niños de acuerdo a su edad, lo que a la vez supone la 
especificación de un rol: "ya eres grande". 

Por otra parte, no es co mún el uso de sobrenombres para la totalidad de los 
miembros; sin embargo, éstos llegan a emplearse tanto por la MC como por la 
Auxiliar en el caso de los preferidos (o consentidos) y, comúnmente, se trata de 
apelativos afectivos, tales como: "mi negro"; "mi soruyo"; "mi amor"; "mi 
hijo( a)", cte. 

5.2 DIS1RIBUCION DE LOS ROLES DENTRO DEL HOGAR DE ORIGEN 

Por lo que toca al Hogar de Origen pareciera obvio decir que Ja figura de 
autoridad podría centralizarla la madre aunque, en la cotidianidad, las niíias no 
la obedecen a ella exclusivamente lo que se traduce en la posibilidad de que 
otros adultos puedan darles instrucciones a las niñas y que ellas las atiendan sin 
ser instigadas, necesariamente, por la primera. 

Esto sugiere que dentro de esta casa, en general, (es decir, sin hace r 
distinción de acuerdo a su género) pueden ejercer control directo sobre las 
conductas infantiles para (re-)establecer eJ orden. Aquí es preciso señalar que, 
la propia madre para instau rar la disciplina suele recurrir no sólo a 

En nuestra cu11ura, tal acti1ud parece ser el resultado de las expectativas adultas que se tienen 
de un niño por ser el más grande de un grupo. En el caso de la e.e.o. ser el niño 'más 
grande' lleva implícitas algunas pautas de comportamiento tales como: vigilar a los más 
pequeños, hacer que cumplan las normas q..ie los adultos han establecido, etc. 
En nuestra sociedad a los niños mayores se les pide ser ' un e¡emplo' para los menores, lo que 
equivale a decir que el niño mayor tiene que adoptar conductas que se asemejen en buena 
medida a las de los adultos. 
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instigaciones físicas (manazos, sacar de escena, etc) o verbales, sino que, las 
más de la s veces ella recurre a un a serie de estrategias (tales como la atención 
simultánea o la inducción a actividad es domést icas) para intentar darle fin a 
situaciones conflictivas de forma indiferencia! con sus hijas como se indicará en 
otro momento. 

Por lo que respecta a las niñas debe decirse que en cuanto a la rea lización 
de actividades propias de la casa no puede hablarse de asignació n alguna de 
roles genéricos o vinculados con la edad (exceptuand o al bebé), es decir, la 
mad re acostumbra involucrar a las niñas en pequeños quehaceres domésticos: 
tirar papeles en el cesto de la basura; traer pafiales limpios; llevar objetos; 
recogerl os, etc. No obstante, existe una asignación especial para la niñ a mayor 
relacionada con el cuidado de las herm anas me nores. Explícitamente se le pide 
a la "hermana mayor" hace rse cargo de las más pequeñas en ausencia de la 
madre con lo que se le asigna un rol de acuerdo a su edad. 

A C. se le ha dado explícitamente un rol: el de hermana mayor; esto supone 
que en ausencia (o incluso en presencia) de la madre es a ella a quien se de be 
obedecer. Lo anterior signifi ca que C. no sólo tiene que tratar de evitar la 
ocurrencia de situacione$ de deso rden (a través de instigaciones ve rbales que, 
por cierto, se ase mejan mucho a las de la madre), sino que también llega a 
suplir a la madre en alguna de las funciones que ésta rea lizaba con 
a nterioridad. Así, por ejemplo, mientras la madre ati ende a otra de las niñas la 
hermana mayor tendrá que continuar alimentando a qu ien antes aquella atendía. 
De la invol ucración en actividades domésticas es que se ejemplifica a 
continuación. 

14 de Agosto de 1994 
La mamá le va a cambiar el pañal a la bebé. C. pide participar de la 
actividad. 

(10) 
TRANSCRIP. 
C:-lTaigo pafia!, mami? 
M: -Ya lo traje imira!. 

Gracias de todas 
formas. 

C:-lQué ayudo?. 
M: -iAh, ya sé!. .. tráeme 

el talco. 
C: (asiente; sonríe). 

DESCRIP. 



C. entra a una recámara y al poco tiempo saJe con un envase de talco. Se lo 
da su mamá. 

M:-I Gracias, chaparrita!. 
(sonríe) 

C:-lHizo popó?. 
M: -Sí, mira ... 

C. se acerca a la bebé y hace una expresión de desagrado. 

M.-iUy!. .. huele feo. 
C: -l Ponle talco!. 
M: -Sf, ahorita le voy a 

poner su talco. Nada 
más la cambio ya le 
pongo lsale?. 

(11) 
Mara se acerca a donde Je cambian el pañal a la bebé. Poco después la 
madre verbaliza. 

M:-lQuién tira el pañal?. 

Mara intenta alcanzarlo pero C. se adelanta. Mara gime, Ja madre trata de 
llegar a algún acuerdo. 

(12) 
M:-iCynthy! ... deja que 

sea Mara quien Jo 
tire lsale?. 

C: .¡No, yo!. 
M: -Sí, ándale ... tú ya 

trajiste el talquito, 
ahora deja que ella 
tire el paíial l sale?. 

C:-(asiente) 
M: -iGracias Cynthy!. iTen 

Maríta!. Tira el pañal 
en el bote. iCórrele!. 

Mara camina hacia el bote de Ja basura con el pañal sucio. 
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11 de Agosto de 19<)3 
Las niñas se encuentran ahora comiendo. La mamá se dirige a la cocina 
para servirle a C. Mara la sigue y C. corrige su conducta. 

(18) 
C:-iNo, no, no!. .. 

ishéntate!. 

Mara la ignora. 

C: -iShénrate, Mara! (en 
voz alta). 

M:-lNo oyes a tu 
hermana?. 

Mara:-lMmh ?. 
M:-Dice Cynthia que te 

sientes, no vengas 
oonmigo a la oocina. 

M:-A Ja cocina no vengas 
porque es peligroso. 
Te puedes quemar. 
Te puede pasar algo 
malo. iVete para allá!. 

En otro momento, la madre pide a C. suplirla en alguna actividad. 

(25) 
Mientras las nifias juegan, Vateria empieza a llorar. La madre intenta dejar 
a Mara y ella llora con fuerza . 

M:-lA ver, Mara! . 
la bebé quiere comer ... 
dam e permiso. 

M:-Cynthia, dale su 
biberón a la bebé. 

Jntcnra apartarla. 

Mara llora. 

Cynthia obedece. Al introducir el biberón en la boca de V. la mamá hace 
una corrección. 

M:-iNo tan parado!. 
C:(la mira). 
M:- iBajalo tantito!. 
C: atiende la indicación. 
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M:-Así está bien gracias. 
IAhí deténselo! ... o 
bueno ... a ver ... 
déjaselo, a ver si lo 
coge. 

C(la mira). 
M:-Oéjaselo .... 

C suelta el biberón y camina rumbo al cuarto de la tv. 
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En general, C. parece haber asumido el rol con sus posibles implicaciones, 
ésto (como se aprecia con claridad en el primer ejemplo) se evidencia por el 
hecho de no esperar a que la madre la instigue a ello sino que lo ejecuta. Por 
otra parte, para C. tal papel conlleva el efectuar actividades (de autocuidado y 
alimentación) sin ayuda alguna, a diferencia de lo que ocurre con las menores. 
A título de ejemplo puede mencionarse aquí el que C. ocupe un sitio en la 
mesa para comer sin ayuda, mientras que a Mara su madre le da de comer en 
la boca y no se le sienta en la mesa sino en un sillón. 

ANALISIS 

Haciendo una recapitulación de lo mencionado hasta aquí, podemos afirmal' 
que dentro de la C.C.O. no existe diferenciación alguna en cuanto a la 
realización de actividades de acuerdo con e l género. En todo caso, eran las 
adultas quienes llegaron a excluir del juego colectivo al •más grande•. tal 
distinción, como se apuntó, implicaba el asumir un rol y, con ello, involucrarse 
en otro tipo de actividades preconcebidas, tales como: cuidar a los más 
pequefios o trabajar, en lugar de jugar, la mayor parte del tiempo. 

Tal vez resulte obvio que en el Hogar de Origen no podía haber distinción 
de acuerdo al género; sin cm bargo, debe señalarse que la madre al involucrar a 
las nifias en quehaceres domésticos no hacía diferenciaciones en cuanto a la 
edad. Quizá la única diferencia, al igual que en la C.C.O. se relaciona con el 
asign arle a Ja niña "más grande" actividades adicionales tales como cuidar a las 
niñas más pequeñas en ausencia de la madre. Como a Jaime, en la C.C.O., a 
Cynthia (en su casa) se le ha asignado explícitamente un rol: el de hermana 
mayor, lo cual como se indicó, implica que estando presente o ausente la madre 
es ella quién vigilará la disciplina de sus hermanas menores. Como Jaime, 
Cynthia tratará de evitar el desorden a través de instigaciones verbales que se 
asemejan a las de Ja madre y también suple a ésta en actividades específicas. 



J] c.¡ 

Cynthia y Jai me parecen habe r a~umido tal ro l y sus respectivas impli..:aciones ya 
que. no espera n a que se les instigue para ejecutarlo, sino que por iniciativa propia lo 
llevan a efecto. 

Por otra parte, para Cynthia tal papd implica el que ella realice algunas 
acti\'idaJes (po r ej emplo, comer) sin ayuda alguna. A propósito de ésto, es interesa nte. 
nMar lo ~ i gnificativa que resulra la diferencia de IM roles jugados no sólo p<n CynLh ia 
t'1mbién po r Mara y Valeria e n ambos s irios: "niña pequeña", no obstis nt.e este rol 
adquiere matices distin tos ya que. en el Hogar J e Origen se traduce en dependencia 
con respecto al adulto. 

Por su parte. Cynchia dentrn de la CCD. qu.:da rel<!gada a otro rol, dadu qut· es 
más pequeña que Jaime asumirá, por tanto, un papel sustantivamente diferencial y esto 
a un cuando la propia MC le pedía a la niña hacer compañía o cuidar a sus hermanas 
( lo cuaJ no implicaba una fun ción específica sino más bien hacía enclave en el hecho 
de ser hermanas); el papel del niño "m ás grande" significaba para J. ejecutar acdones 
determinadas por las adultas de la CC.D. (al igual que por Ja madre en el caso de C). 
Como puede apreciarse, lo importante aquí es destacar el hecho de que a un mismo 
individuo se le pueden asignar papeles diferentes, lo que significa que los 
otorgamientos de los adultos no coinciden entre los ambientes en que los niños se 
hallan. 

A diferencia de la MC, en el Hogar de Origen, la madre no ha centralizado la 
a utoridad, lo que trae como consecuencia el que las niñas obedezcan a otros adultos 
sin ser instados por ella. Esto lleva implícito el que los otros adultos puedan darles 
instrucciones a tos nifios con la finalidad de restablec~r e l orden. 

6.1 RELACIONES INTERPERSONALES EN LA C. C. O. (Niño/niño, niño/adulto, 
y entre adultos) 

Por lo que toca a las relaciones interpersonales, podemos examinar por separado 
las que existen entre los niños y las de éstos con las adultas. 

Es in teresante destacar que en e l complej o universo de rel aciones sos te nidas 
entre los niños. se pueden distinguir, según se concibe, algunas "constantes• en 
la conducta infantil. Esto significa que, ind ependientemente d e l tipo de 
a.:tivid ¡,d que se realizara (trabajo. juego o alimentación) y del espao:io usa do 
era común observa r que Jos niño s hicier¡¡ n referencias ¡¡ la amis ta d. Dejem os 
po r un instante la descripción de es te aspecto de las re.laciu nes interperso nisles, 
para dar luga r a una aclaración. Se ha pretendido clarificar la e s tructura d e la 
red de interaccio nes pa rtiendo de elementos (que se han Jen o mina do 
·co nstante s") mas gen erales y posteri ormente, a na lizar las particularid ades de la 
r elaci ó n infant il e n dive rso s "n ntextos de activid ad . Pn r tratarse de un grup•:.. es 
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qu e se ha considerado que las referencias de unos miembros con respecto a 
otros (en este caso: la amistad) puede ser un punto de partida para intentar 
describir, en conjunto, las relaciones que entre ellos se guardan . Esto no quiere 
decir que dicho punto sea determinante; se trata sencillamente de un criterio 
de organización. 

Las referencias a Ja amistad podían ser reconocidas tanto por otros amos 
como por las adultas. Antes de pa sar al primer ej emplo del primer tipo de 
reconocimiento, puede decirse que la aceptación adulta de la amistad explícita 
entre d os niños, producía que se llegara a permitir la realización de alguna 
a ctividad en forma conjunta. Por ejemplo, a los amigos se les permite trabajar 
compartiendo actividad y material puesto que, no surgirán fricciones entre los 
nifios como sucedía e n otros casos (tal y como ve remos más adelan te). 

Para ilustrar el primer caso citamos un ejemplo: 

15 de Julio de 1993 
Luis, Paco, Jaime, Carlos y yo platicamos en el patio. 

(31) 
Y:-Carlitos, lquién es tu 

amigo?. 
Car:-iJulio!. 
Y:-Tu amigo lquién es 

Luisito? 
Lto:-lJaime! 
Jai: -Mi amigo es Luis, 

Carlos, Julio y Paco. 

Y:-l Todos son tns 
amigos? 

Jai:-iSí!. 
Y:-lPor qué son rus 

amigos? 
Jai:-Porque juego con 

ellos. 
Y:-lCon quién te gusta 

jugar más?. 
Jai:-Con Luis. 

Y:-lPor qué con Luis? 
Jai:-Porque sí ... 

Y:-Y la qué juegan? 

[Aunque menciona a todos los nifios (y 
ninguna niña) Luis es el primeroJ 

(Ante la pregunta por su preferencia, 
señala a Luis] 

[No puede elaborar las raz.ones de su 
amistad] 



Lto:-Ca-i-tos, pelota .. . 
Jai:-A mostro ... fúbol... 
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En el siguiente ejemplo se puede apreciar el carácter explfcito de la no-am istad 
infantil. 

12 de Julio de 1993 
(26) 
Jaime y Luis juegan juntos en el patio. Han logrado poner en pie una llanta 
y se disponen a roda ria. Julio intenta participar en el juego. 

TRANSCRJP. 
Jai:-ITú no juegas! 
Lto:-iTú no, Julio! 

Julio intenta rodar la 
llanta. 

Jai:-iNo, tú vete!. 

Julio intenta rodarla una vez más. 

Lto: -iTú, no! No amigo. 
Jai:-IVete! ... iTú no 

juegas! 

DESCRIP. 
Se opone aJ ingreso de Julio. 
Se opone también. [Protecci6n de la 
interacción] 

Nueva oposici6n que es secundada por 
Luis. 

[Explicita su carácter de no-amigo] 

Interviene la A para inducir un juego grupal 

(27) 
A:-iSí, que jueguen todos!. 
Lto: -INo!. 
Jai:-iNo!. .. iJulo, no! (en 

voz alta) 
Jul: -iJolio! 
A:-ISí, todos jueguen!. 
Lto:-INo, Julio no! .. No 

amigo. 
A:-iSí, jueguen todos! ... 

Todos sean amigos. 

Corrige pronunciaci6n 

Reitera. 



Ella da una razón para que acepten el ingreso en términos de la negativa 
previa. Finalmente los 3 niños comparten el juego. Más adelante se 
retomará el desarrollo de este episodio para ilustrar la modificación del 
juego al agrupar a más participantes. 
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Por ahora resta agregar que, en relación con e l aspecto hasta ahora dese.rito, 
se observó que las agrupaciones comu nes ·se relacionaban con las prefe rencias 
amistosas (independientemente del contexto), se da e l caso de niños que llam an 
a alguno en especial para integrarse a un juego, sin hacer distinci ones o 
exclu siones de acuerdo a Ja edad; ésta es una diferenciación proveniente, en 
todo caso, de las adultas. Puede también haber agrupación por afiliación, pero 
no era común que ocurriesen. 

En el siguiente extracto encontramos un juego compartido entre dos n1nos. 
Uno de ellos manifiesta Ja auto-ubicación genérica 1in que ésto propicie el 
término del episodio o la exclusión de los participantes. Nótese que se trata de 
la transformación en juego de una •actividad seria• (como más adelante se 
señalará). 

22 de Junio de 1993 
(9) 
A la hora de desayunar Julio y Luisa han iniciado una serie de 
imitaciones. Ju lio toma con sus manos un bocado que ha escupido y 
con el cua l intenta hacer una bola. Luisa imita a Julio. Ambos ríen. 
Luisa regresa el bocado al plato y se limpia las manos en su ropa . 
Julio la imita, den. Luisa toma un mechón de sus cabellos y con la 
o tra mano simula peinarlo. Julio la imita. Luisa verbaliza: 

Lta:-iYo niña!. 
Jul: (silencio) 
Lta:-iYo nifia! 

Lta:-iTu niña!. 
Julio:(silencio) 
Lta: -iTu no tienes niña!. 
Jul:(silencio) 
Lta:-iTú no tienes niña !. 

[Autoubicación por género). Julio la 
mira no sonríe. 
Me señala. 

A Julio 

Luisa se pone de pie e inten ta tomar su desayun o en esta postura. 
Juli o la imita. Luisa se recuesta en e l pi :>o. Julio la imi ta. 



Lta:-iTú no niña! (en voz 
alta) 
(silencio) 

Lta:-l Tú no niña! (en voz 
alta) 

Esto atrae la atenció n de la MC quien pone fin al episodio hac.iendo 
uso de la regla: •a la hora de desayunar no se puede jugar". 
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En este ejemplo, se pone de manifiesto que pese a la insistencia de la niña en 
señalar la autoubicación por género, Jo cual carecía de significado en este momento 
para el niño, el juego continúa y de no haber sido por la intervención de la Madre 
Cuidadora éste hubiera atraído paulatinamente, a otros participantes. 

Del mismo día de registro encontramos otro ejemplo. 

(21) 
Jaime ha empezado a em1br un sonido que se asemeja al rugido de un 
animal. Corre detrás de Julio y Carlos. A su paso encuentra a Luisa y la 
persigue. Jaime se recarga en la reja y los 3 niños se acercan tomados de la 
mano. Jaime se vuelve y ellos salen corriendo y gritando alrededor del patio. 
No transcurre mucho tiempo cuando la MC saca de escena a Jaime. 

(22) 
MC-Jaime, vente para 

acá adentro. 
Desentonas con los 
chiquitos. Tú ya está' 
más grande. 

MC-Mejor ponte a 
trabajar. 

Jai:-lTabajar?. 
MC-Sí, mejor busca un 

material y trabajas 
con él. 

(24) 

(Segregación por edad sin justificación} 
Jaime entra a la estancia. 

[Indicación específica]. Ja. no opone 
ninguna resistencia. 

Carlos, Luisa y Julio (en ese orden) han entrado a la estancia, se acercan a 
Jaime (quien ahora trabaja con un material). lntent:an continuar con la 
actividad lúdica. 



Car:-Pst .. pst .. 
Car:-Pst .. pst .. 
Car:-Pst .. pst .. 

(silencio) 
Car:-iHola! 
Car:-ilujuu!. .. ihola! 

(sonríe). 

Trata de llamar la atención de Jaime. 

Jaime lo mira 

Jaime em ite el sonido que simula un rugido. los nmos gritan y salen 
corriendo hacia el patio. Regresan a la e stancia y se acercan de nuevo a la 
mesa donde se encuentra Jaime y así, sucesivamente. 
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En este ejemplo se demuestra que respecto del juego la segregación por edad no 
tiene sentido para los nifios. Para ilustrar est.e punt.o, se cita otro extraer.o de un 
registro de obscivación. 

29 de Junio de 1993 
Carlos, Jaime y Luis han iniciado un juego colectivo. Al parecer las risas 
atraen a Julio quien se integra al grupo. 

(40) 
Jaime empieza a saltar sobre ambos pies e intenta alcanzar en cada salt.o 
más altura. Luis y Carlos lo imitan, luego lo hace Julio. Los 4 niños ríen. 
Jaime continúa saltando. Ahora, mientras lo hace, emite un sonido que se 
asemeja al ladrar de un perro. Se acerca brincando a Luis, cambia el ladrido 
por el croar de una rana. Se acerca a Carlos, éste grita y corre. Jaime se 
acerca, brincando y croando, a Julio quien, por su parte, corre. Se acerca de 
nuevo a Luis, pero él también corre. El juego ha cambiado de nuevo, ahora 
Jaime los persigue por el patio. Jaime se acerca, brincando y croando, a 
Cynthia. Luis verbaliza: 

(41) 
TRANSCRlP. 
Lto: -ICorre, Cyntbia!. 

Car:-iCo-e, te come! 
(Ríe, da pequeños 
saltos). 

Lto: -iTe come! (imita a 
Carlos brincando). 

DESCRIP. 
Jaime se acerca aún más a ella 
brincando. 

[Simbolización exptfcita J 

Cynthia corre junto a Luis. Jaime continúa persiguiéndolos dando saltos. 
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En este ejemplo, se pueden tener en cuenta algunos elementos para analizar 
brevemente. En los juegos colectivos espontáneos, como el aquí citado, los 
nifios aceptan la integración de otro miembro sin resistencia alguna lo que 
implica a lguna preferencia amistosa. resulta importante destacar, una vez más, 
la no exclusión de los participantes de acuerdo a la edad o al género, es dec.ir, 
estos factores no parecen tener sentido para los niños. En todo caso, se tuvo la 
impresión de que el alto nivel de euforia que alcanzan estos juegos (a 
diferencia de los individualizados o los organizados por las adultas) era lo que 
producía los constantes intentos de integración al juego en curso. (Del contexto 
de juego y sus implicaciones me ocuparé más adelante). 

Como hemos visto, la agrupación (o la no agrupación, como era común en 
el con texto de trabajo) de los niños en las diferentes actividades realizadas 
lleva consigo una intrincada red de relaciones interpersonales. Aparte de lo ya 
mencionado, se encontró que eran relativamente frecuentes las agresiones en e l 
contexto de trabajo. Al parecer esto se relacionaba con la regla de "trabajo 
individuar que impide compartir actividad y material. 

Lo anterior sugiere que, con la instauración de una regla de esta natura leza, 
lo que se intenta es impedir que surjan interferencias -de un niño hacia el otro­
en la actividad en curso. Dado que tales interferencias conclufan, las más de las 
veces, en fricciones entre los niños es que las adultas insistían en el trabajo 
individualizado. Como se apuntó, únicamente se les llegó a perm itir a los 
amigos (Luis y Jaime, cuya amistad era reconocida explícitamente tanto por los 
demás niños como por las adultas), llevar a cabo una actividad conjunta (puesto 
que no surgían d isputas, ni interferencias que resultaran molestas). En el 
siguiente ejemplo, se aprecia lo hasta aquí mencionado. 

31 de Mayo de 1993 
Carlos, Luisa y Julio se encuentran trabajando (paralelamente) con 
material didáctico distinto. Lu isa acomoda unos pa litos de madera en 
la mesa, en forma azarosa. De repente, se pone de pie y agrede (con 
un palito) a Carlos. Carlos llora. La agresión fue inmotivada. 

(14) 
TRANSCRJP. 
Aux:-iLuisita! (en voz 

alta) 

La niña no la mira; tira el palito. 

DESCRJP. 

Al parecer la Auxiliar se dio cuenta de 
lo sucedido 



MC:-lPor qué llora 
Carlitos ?. 

Aux:-iLe picó Luisita la 
cara! por poquit.o y le 
da en un ojo. 

MC:-Oye Luisita ... lqué 
pasa ron ti go?. 

Se asoma por la puerta de la cocina 

Luisa mira a la Aux. y se sienta. Carlos 
llora. 

[Forma inespecífica de llamar la 
atención] 

La niña no la mira y continúa trabajando con los paJit.os. 

MC:-Ven Carlitos para 
que te sobe. !ven!. 

MC:-iSiéntate en la otra 
mesa, Luisita!. iSin 
material!. IEstás 
castigada! 

MC:-iEstís castigada, 
Luisita!. 

Carlos se dirige a la oocina llorando. 

Luisa no hace caso. 

Luisa sigue trabajando con los palitos. 
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BI episodio concluye con el castigo de Luisa. Aún cuand o la MC no 
especifica en qué consiste el castigo se da la impresión de este consista en 
algún tipo de aislamiento físico y social, lo que dicho sea de paso, resulta 
desagradable e incómodo para el castiga do. Agresiones como ésta u otras de 
menor importan cia eran comunes e n e l contexto de trabajo de ahí la insistencia 
adul ta en la actividad paralela no com partida. 

Por otra parte se encontró también que durante el trabajo con materiales 
didácticos los niños hacían constantes evaluaciones (positivas o negativas) de los 
productos de sus oompafiero~. AJgunas veces las evaluaciones negativas suscitan 
reac.ciones de defensa del evaluado, romo se aprecia en estos ejemplos. 

20 de Mayo de 1993 
(18) 
Jaime ha realizado unos garabatos en una hoja. Poco después Jcssica 
le dice que "su dibuj o está feo". Jaime le pega n Jessica con el pu ño 
cerrado en un brazo. 

25 de Julio de 1993 
(16) 
Cynrhia me muestra su con stru c.ción con el mate rial qu e usa ( un as 
cuentas e nsartadas en ala mbre, alineadas al azar so bre la masa). BI 



diálogo atrae la aten ció n de Jaime y de Luis. E l primero hace un 
comenta rio descal ifi cador del producto de Cynthia . 

Cyn:-IMí-a casa! (se 
dirige a mí) 

Jai:-E5o no casa. Casas 
no no así... c:isa es ... 

Y:-l OSmo es una casa? 
Jai:-Casa e s casa .. .'ira .. . 

mi e.asa ... es casa .. . 
aquí ... esa casa ... 
casas son casas. .. eso 
no casa. 

Lto:-iAsí no casas! 
Y:-lCómo son las casas. 

Luisito?. 
Lto:-Casa ... alta ... casa ... 

cea da. 
Jai:-Casa cuadá. 

Cyn:-i Es casa! (en voz 
alta) Aquí va araña 
(coloca una cuenta 
aislada sobre su 
construcción). 

J ai:-iCasas no arañas! (se 
burla) 

Cyn:-iSí! (m olesta) ... te 
va picá. 

Lto:-iNo! (asustado) 

Cyn:-iSíl... va picá ... 
Lto: -iNo! (grita) 

(17) 
MC:-lqué pasa? 

Intento de definición ostensiva. 
[Rechaza la simbolización, pero no 
puede expresar un motivo que no sea 
una "definición circular"]. 

Luis menciona algunas características y 
ésto hace que Jaime mencione una 
adicional 

Defensa de su sim bolizaci6n agregando 
un elemento para reforzarla. 

[Se repite un fenómen o ya ocurrido 
otras veces: aunque es obvio que la 
cuenta no es una araña, los niños 
reaccionan emocionalmente como si lo 
fuera]. 

In terviene la MC 

12/ 



Jai:-Asustó araña casa 
Cynthia. [Parece que al fin acepta el producto] 

128 

Al agruparse los niños se observó que, una actividad seria (trabajo o alimentación) 
se transforma entre dos niños o (más de ellos) en juego simbólic-0 ron un grado 
elevado de excitación emocional. En los siguientes ejemplos, encontramos la 
transformación del trabajo en juego simbólie-0. • 

5 de Julio de 1993 
(35) 
Carlos se acerca a la mesa donde se encuentran trabajando Luis y Jaime (a 
ellos se les ha permitido hacerlo juntos por reronocerse como amigos y no 
tener fri"iones al usar el mismo material). Jaime le pregunta a Luis sobre 
una figura en una tarjeta. 

Jai:-iQué esto? ... (Piña) 
Car:-lChíe! 
Jai:-lNo chile!. 
Car:-iCbfe!. 
Jai:-Es piña. Piña ... piña. 
Jai:-iMary Carmen?. 
Y:-Dime, Jaime. 
Jai:-i'Edá pifia?. 

Y:-Sí, Jaime es una piña 
Jai:-Ya viste, es pifia. 
Car:-lPí-a? ... pía ... pía 

pía ... pía. (Ríe). 
Lto:-Pía ... pía ... pía ... (ríe) 
Jai;-Piña. .. pifia ... no, pía 

(no ríe). 
Jai:-Es piña (serio) 
Jai:-iQué esto? 
Lto:-Fe-sa. 
Car:-Fc-sa y vó comé. 
Jai:-lQué esto? 
Lto:-iChíchao! (pega en 

la mesa) 
Jai:-iChíchao! (lo imita) 
Car:-iChíchaol (los imita) 
Jai:-lQué esto? 
Lto: -F e-sa. 

Recurre a una tercera persona para 
e-0nfirmar identificación. 

Imita a Carlos. 

Muestra otra tarjeta. (Fresa) 

(Chícharo) 

[Secuencia de imitaciones) 

(fresa) 
Carlos se acerca a la tarjeta y la mira 
muy de cerca. Jaime y Luis la observan. 



Car:-Tiene animaes. 

Jai:-¿'Onde? 
Lto:-IA ver! 
Jai:-l'Ondc animaes? 
Car.-Aquí ... aquí (señala 

los gránulos de la 
fresa). 

Jai:-i,'Onde?. No veo. 
Car:-Aquí mí-a .. aquí 
Jai:-Jua, jua, jua No 

animacs 
Lto:-l'Onde? 
Jai:-Aquí 'ira 
Lto:-Ah ... iNo caminan! 
Jai:-Sf 'ira (agarra la 

tarjeta) IUy, te pican! 
(lo asustll) 

Lto:-iNo! (gime) 
Jai:-jUyl (Je acerca de 

nuevo la tarjeta). 
Lto:-iNo! (gime) 
Jai:-iUyl (asusta a C..rlos) 
Car:-iNo pican!. iNo 

pican! 

Jai:-Sf 'ira, si pican. iUy! 
(se ace~ a Luis) 

Lto:-iNo! ... imamá Maryl 
(gime) 

8 de JuUo de 1993 
(33) 

[Con esta interrupción la interacción de 
trabajo se transforma]. 
Se accerca a la tatj eta 
Se acerca también. 

[Probable fantaseo o establecimiento de 
una semejanza]. 

Los señala de nuevo. 

[Riaa en extremo fingida, desacuerdo]. 

Señala los gránulos. 

Bromea con Luis. 

Intento de tranquilizar a Luis. [Tal vez 
reconoce que una representación es 
inofensiva l 

Cados se rie. 

Sentados en una misma mesa, Jaime y Luis interaccionan verbalmente 
respecto del rompecabezas que el primero arma. 

TRANSC'RIP. 
Jai:-Sbt .. sbt .. ILuis! 
Lto:-iQué? 
Jai:-l'Jra, lengua! (ríe) 
Lto:-l 'Onde? 

DESCRIP. 

Establece un simil. 
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Jai:-Aquí 'ira ... (señala la 
puerta de la casa del 
rompecabezas) 

Lto: -Si cierto ... un lengua. 
Jai:-Hace 'si 'ira (sac.a y 

mete la lengua en su 
boca). 

Jai:-íEs lengua!. 

La puerta es de color rojo, 

Luis imita los movimientos de Ja ime. 
Saca y mete su lengua al tiempo que 
abre y cierra la puerta del rompecabezas. 

Los nifios rk n por lo divertido del sím il. De la risa incontrolable pasan a los 
gritos, quedando con ello transformada la actividad original e n juego 
'simbólico' y de imitación. 
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Justamente en el contexto de juego es en donde encontramos episodios más ricos e 
ilustrativos de las relaciones interpersonales surgidas entre los niños. Por naturaleza, el 
juego es la actividad que propicia los contactos infantiles de mayor complejidad. 

Los juegos iniciados en el patio por dos nifios aglutinaban paulatinamente a los 
restantes sin que, por lo general, hubiera resistencia a la integración de éstos. El 
siguiente ejemplo muestra lo apuntado. 

29 de Junio de 1993 
(38) 
Carlos, Jaime y Luis corren por el pa tio. Gritan y ríen. Jaime brinca 
sobre un pie. Luis y Carlos lo imitan. Jaime brinca sobre su otro pie 
trazando un círculo completo (antes no se habfa movido de su sitio). 
Luis y, luego Carlos lo imitan. Jaime se pone en cuclillas Lo imitan. 
Jaime es tira su cuerpo y salta. Luis y Carlos sólo se estiran. Los 3 
ríe n. 

(39) 
Julio se integra al grupo. No hay verbalización alguna por su parte o 
por la de otros niños. Es, a l parecer, una ace ptación im plícita 

(40) 
Jaime salta sobre ambos pies, intenta alcanzar en cada salto más 
a ltura. Luis, Carlos y Julio lo imitan . Ahora los cuatro niños ríen. 
posteriormente, el juego se transforma en uno de persecusión que, 
paulatinamente, va definiéndose po r las verbalizaciooes de los niños 
participantes y la involucración de otros. 
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En este ejemplo es interesante notar el hecho de qu e e l juego surgido entre 
un gru po pequeño de niños atrae la atención de algún otro que, finalmente, se 
integra. La aceptación implfcita de Julio es indicio, al parecer, de dos aspectos: 
po r un lad o, de alguna posible preferencia y, po r otro, es mues tra de la no 
segregación de los participantes de acuerdo a su edad. Ademá s, al aumentar el 
tamaño de un grupo de juego éste va modific ándose, lo que hace que resulte 
más divertido. 

BI desarrollo del siguiente episodio, nos permite dar cuenta de la 
integrac.ión (y aceptación) de otros nifios en un juego que les resulta atractivo 
los participantes y que, conforme tran scurre, va teniendo modificaciones que 
son producto del intercambio de ideas infantiles que lo enri-quecerán. 

12 de Julio de 1993 
Jaime, Luis y Julio juegan en el patio con una llanta. que intentan rodar. 

(28) 
Luisa y Carlos se acercan al trío. Luisa gatea detrás de Julio. 

Jul:-iMí-a!. .. un gato. 
Jai:-Sí, déjalo. 

Lto:-No veas al gato. 

(29) 

[Simboliza] 
Llaman la at.ención para que no se 
distraiga o desvíe de la actividad. 

Carlos se integra al juego y no hay oposición alguna de los miembros 
componentes del grupo. Jaime, quien parece ser el líder, dirige la actividad. 

Jai:-Vamos a llevar ca-o 
allá ... 

Lto:-lDónde?. 
Jai;-Allá ... (señala hacia la 

reja) 

(30) 

Ruedan la llanta. ["Metonimia" que es 
después aceptada por los otros niños y 
elaborada. Cfr.(33)l 

Llevan la llanta a la reja. Jaime sale del juego y entr..1 a la estancia. Carlos 
lo sigue. 



(31) 
Luis y Julio continúan jugando. Ambos ruedan la llanta hacia un o de 
los muros. Ahí la recargan; Julio sale del juego. Luis se sienta dentro 
de la llanta. Julio, en la puerta de la estancia, llama a gritos a Carlos. 

TRANSCRIP. 
J ul:-iCarlitos! .. . 
Jul:-iCarlitos! ... iCarlitos! ... 
Jul: -iVcn!. 
Jul: -iCarlitos, ven! (en 

voz alta) 
Jul:-iMí-a!... el coche 

(señala la llanta) 
Car:-iSc durmió! (ríe) 

Jul:-lSe durmió! (ríe). 

DESCRIP. 
[Tal vez alguna posible preferencial 
Carlos se asoma. 
Jaime se asoma también. 

Carlos se acerca a Julio. 

Realiza una simbolización divertida de 
la posición del objeto 

Jaime sale de la estancia. Se acerca a Luis, llama a Carlos y a Julio. 

Jai:-iCarlos! ... iJulio! 
IVengan! ... sht .. sht .. 
ivenganl. 

Car:-Se durmió coche. 
Jai: -lCoches no duermen, 

Carlos!... coches 
caminan. 

Jai:-Vamos levantar coche. 
Lto:-lDónde llevamos 

coche, Jaime?. 
Jai:-lAllá! ... (señala la 

puerta de acuso) 

(32) 
Jai:-iOrale, Carlos!. 

iOrale, Julio! ... 
!Coche se va! . 

Julio y Carlos se acercan a Luis y Jaime. 

Objeta la ºmetáforaº (lDebido a que ya 
es ºgrandeº?} 
Dirige el reinicio de la actividad. 

Jaime y Luis levantan la llanta. Julio y 
Carlos observan. 

Los invita a formar parte del juego 

Los 4 niños ruedan la llanta. Paco se acerca y quiere introducif3C en ella 
(intenta integrarse a la actividad). 
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(33) 
Lto:-iQuítate Paco!. .. te 

va machucar coche. 
Car:-iTe va machucar 

coche y va salir 
sangue!. 

Jai:-i'Pérate Paco! ... No 
metas. .. va a pastar 
coche ... 

Paco intenta introducirse nuevamente 
en la llanta. 

Los comentarios de simbolización aceptan implícitamente la participación de 
Paco en el juego colectivo. 
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Encontramos un ejemplo más, sólo que éste ilustra la involucración infantil en un 
juego realizado dentro del contexto de trabajo. 

31 de mayo de 1993 
(36) 
Mientras la MC atiende a una visita, Jaime deja su anterior actividad (con 
unas plantillas de dibujo) y trae una goma translúcida adherible. Se sienta 
en la mesa donde estamos: Luis, Jessica y yo. 

Jai:iMí-a, Cai Carne!. 
Y:-lQué es?. 
Jai:-iMoco! (se ríe) 
Jes:-Si lo avientas se pega 

en el techo (me 
comenta). 

Y:-lEn serio?. 
Jai:-Sí, Caí Came l Lo 

aviento?. (se ríe) 
Y:-iNo! 
Lto: -iAllá ! 
Jai:-l 'Onde? (a Luis) 
Lto:-iAllá! ... ( ríe) 
Jai:-iAbí va!. 
Y:-iNo! iNo! 

(Analogía divertida] Interviene Jessica 

Describe una propiedad que funciona 
como sugerencia de actividad. 

Parte un trozo de la goma. 

Sefiala al techo. 

Señala al techo 



A pesar de mi negativa, Jaime avienta la goma al techo. Esto provoca 
la risa ahogada de Jcssica y las carcajadas de Luis. Jaime mira al 
techo y solamente sonríe. La Auxiliar entra a la estancia , Jaime la 
llama. J essica se ríe inconten iblemente (pero aboga su risa). Luis ríe a 
carcaj a das. 

(37) 
Jai:-Ven, Juanita. 
Aux:-lQué les pasa? (ríe) 
Jai:-iMí-a! (en voz baja) 
Awc-lQué tienen? (ríe) 

Jai:-iEI moco! (riéndose) 
Aux:-lQué? (ríe) 
Jai:-iEI moco! 

Aux:-lQué pasa? 
Jes:-Es que aventó Jaime 

el moco. 
Jai:-iMf-a! 
Aux:-lDónde está? (ríe) 
Jai:-iAbíl (ríe) 
Aux:-IAh, ya lo ví! 
Lto:-INo baja el moco! 
Aux:-iPues, no!iSe peg6! 
Jai:-IBaja, moco! 

(38) 
Car: -lCuál moc-0? (sonríe) 

Aux:-iEse, mira!(scñala 
hacia el techo) 

Car:-lEI moco? 
Aux:-Sí, lya lo viste? 
Jai:-lmoco? ... lmoco? ... 
Jai: -iNo baja! 
Car:-lMoco? ... lmoco? .... 

La Auxiliar se acerca a la mesa. 

Ante esta pregunta Jai. y Jes. sueltan 
una cat"Cajada. 
Sefiala hacia el techo. 

Su risa se vuelve incontrolable al igual 
que la de Luis y Jessica. 

Sefiala el techo. 

Ahora reímos juntos. 
Lo dice riéndose. 
Se queda mirando al techo. Se acen:a 
Cartíto$. 

Al parecer Carlitos se siente interesado 
en participar. 

Lo señala y sonríe. 
Asiente y sonríe. 
Mira hacia el techo. 

Carlitos se suma ahora a las carcajadas 
de los pequeños. 
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Entre más grande era un grupo de juego, mayor parecía ser el nivel de 
euforia que se alcanzaba, lo cual hacía la actividad más atractiva y duradera. En 
e l ejempl o citado, además de lo anterior, debe decirse que aún cuando se trata 
de una perturbaci ón del trabajo, la Auxiliar no llama al orden, sino que, incluso 
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se invo lucra en el epis odio. Esto últim o permite vis lu mbrar un aspecto Je la 
relación entre aq ué lla y los niños, vinculada con la me nor rigid ez en cuanto a la 
vigilancia de cierto tipo de no rmas. 

Apuntá bam os con anterioridad que respecto del juego. los nm os no se 
excluye n por sus edad es y que, las agrupac.iones comune.s se relacionan l~O n 

preferencias amis tosas. Quizá só lo reste decir que en el contexto de juego se 
llegaran a observar algunas agresiones ( físicas o verbales) que no eran más que 
los intentos de proteger la interacción en curso y, la mayor parte de las veces, 
concluyeron con la defensa del agredido por parte de un tercero ( haciendo éste 
referencia a la amistad), como se verá en el siguiente ejemplo: 

29 de Junio de 1993 
Los niños se encuentran jugando en el patio. Jaime da saltos del 
exterior al interior de una llanta. Al parecer Lui s, Carlos y Julio 
intentan imitarlo; ningún lo consigue así que, Luis y Carlos se sube n a 
la llanta y desde ahí saltan al interior de ella. Juli o se limita a 
observar. Poco después Luis invita a Julio a saltar con ellos. 

(32) 
Lto:-iVen, Julio! (sonríe) 

Julio lo mira. 
(pausa) 

Lto:-iJulio!. .. mira. 

Lto:-iVen, Julio! (sonrfe) 
Jai: -iEs marica!. Se llama 

marica-llorón (ríe) 
iVen, Julo-marica!. 

Lto: -iNo es marica! 
(enojado). 

Brinca. (Invitándolo tal vez a través de 
una conducta modelo] 

Agresión verbal. [Tal vez también 
intenta impedir que se incorpore al 
juego] 

Lo defiende verba lm ente. Jaime se acerca a Julio y le pega en la 
cabeza. Julio devuelve el golpe. Jaime le pega de nu evo. lntervien e 
Luis en de fensa (físi ca) de Julio. 

(33) 
Lto:-iNo le pegues a mi 

amigo! (enojado) Avienta a Jaime. 

En el siguiente ejemplo, se demuestra la protección de la interacción. 



22 de Junio de 19<)3 
(31) 
Carlos y Julio (quienes muestran preferencia amistosa) se corretean uno al 
otro por el patio. Luisa quiso integrarse al juego. Julio la aventó, 
impidiendo con ello que se incorporara al iue20 Los niños continúan su 
actividad anterior. 
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Un claro ejemplo de la protección de la interacción lo enconrramos al inicio del 
texto (Cfr. 12 de J ulio de 1993. p. 80). 

Relaciones Adultos/nfñus 

La mayor parte de los contactos interpersonales que tienen lugar entre los 
niños y las adultas de la Casa de Cuidado Diario, están vinculadas con el 
contenido y desarrollo de las actividades. Esto significa que el diálogo sostenido 
con los niños, eran principalmente los intentos de organización del trabajo, del 
juego y de la alimentación. Incluían explicaciones, correcciones, instrucciones, 
llamados de atención, reconocimientos, sanciones, cte. Por tratarse de una 
institución dedicada al cuidado infantil puede, tal vez. explicarse la razón por la 
cual raras veces ocurrían contactos de otro tipo, p. ej. contactos físicos afectivos 
(o al menos no eran comunes con la MC) o pláticas informa le~ entre niños y 
cuidadores, esto es, no relacionadas con los contenidos de las actividades 
desarrolladas, como podían s uceder en e l Hogar de Origen. 

En la Casa de Cuidado, la Madre Cuidadora y la Auxi liar (con menor 
frecuencia) intentan optimizar el funcionamiento y organización de la totalidad 
de las situaciones y elementos que constituyen a las actividades. Lo intentan a 
través de la, ya descrita, instauración de normas (que una y otra vez) 
condicionan no sólo el uso de espacios/objetos y las actividades realizadas sino 
que dan además la pauta de las actitudes y conductas que las adultas esperan 
de los niños. 

Por esta razón, en las relaciones entre niños y adultas era habitual observar 
que la MC se mostrara firme, sin ser inflexible, respecto del cumplimiento de 
las reglas explícitas. Dentro de los episodios de corrección o llamado de 
atención, llega a formular de dos maneras distintas una misma regla para 
verificar que se ha comprendido o basta que los niños asienten a las preguntas, 
lo que mu chas veces se toma como indicador de que se ha entendido la regla). 
En diversas ocasiones, tanto la MC como la Auxiliar tienden a interpretar los 
gestos de los niñ os (vgr. asentir, sonreír) co mo respuestas afirmativas a alguna 
pregunta y los silencios como respuestas negativas. Con los siguientes ejemplos 
se ilustra este punto. 



19 de julio de 1993 
(21) 
Luis y Julio intentan 1n1c1ar un juego mientras comen. Luis pasa un 
pedazo de pan frente al rostro de Julio, dibuja una línea recta y se lo 
lleva a la boca . Luis repite la misma secuencia (tal vez intenta que 
Julio lo imite). Julio o bserva. Lu is repite la secuencia . Julio lo imita. 
Ambos ríen . Sus risa s atraen la atención de la MC. 

MC -iJulio y Luisito! 
(enérgica) 
(pausa) 

MC-No quiero que estén 
jugando a la hora de 
comer. 

MC-lLuis! ... lqué no 
entiendes?. Ahorita 
van a comer, no van 
a jugar. Luego 
juegan, pero ahorita 
van a comer. 

Luis repite la secuencia del juego. 

Julio intenta infringir la regla al imitar la secuencia de Luis. Emite sonidos: 
fssh ... prr ... 

(22) 
MC-iJuliol (enérgica) 
MC-lNo te vas a portar 

bien en la mesa?. 
lNo vas a dejar de 
jugar?. 

MC-iYa coman!. No 
estén jugando en la 
mesa. 

Julio la mira. 

[Lo formula de tal manera que no es 
fácil oponerse]. Julio permane~ en 
silencio. 

[A diferencia de la mera prohibici6n 
que puede pasarse por alto]. 
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En este episodio deben advertirse las distintas formas de hacer explícita una mism& 
regla, por parte de la MC. 

El siguiente es otro ejemplo de una llamada de atención realizada, por la 
MC 
2 de Junio de 1993 



Jessica y Julio han tenido un pequeño altercado en la estancia. Se han dado 
golpes recíprocamente. Luego, Jessica suelta a Julio. Este tira un puño de 
recortes que le ha quitado a la niña y sale al patio. 

(13) 
Jes: -iRompió mis recortes! 
MC-lPara qué aventaste 

a Julio? 
Jes:-EI me estaba 

molestando ... 
MC-iYo no ví que ce 

hiciera algo! 

Jes: (silencio) 
MC-Ya sabes que a 

empujones no se 
arreglan las cosas. 
Hay que pedir por 
favor. 
(silencio) 

MC:-Si tú le hubieras 
dicho a Julio, por 
favor déjame trabajar 
él se hubiera ido a 
otro lado. 

MC-Así que ya sabes ... 
hay que pedir "por 
favor" .... no se cm puja 
uno con los demás 
leh?. l Entendfate?. 

Jes:-( asiente) 
MC-lNo tienes lengua?. 

lAsí se contesta?. 

Jes:-iNo! 
MC:-No, lqué? 
Jes: -No se contesta así. 
M C:-(.Cóm <1 hay que 

pedir las cosas?. 
Jes: .¡Por favor!. 

[No es inmediatamente evidente en qué 
la molestara, pero la MC no trata de 
aclararlo] 

Jessica recoge los recortes que el niño 
tir6. Durante este lapso ha permanecido 
de espaldas a la Madre Cuidadora. 

[Presiona hasta que Je. da una respuesta 
explícita de asentimiento al llamado de 
atenciónJ 
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MC-ISigue recortando, 
ándale!. Jessica continúa su actividad. 
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En alguna s ocasiones la MC trata de justificar sus argumentos, llamados de 
aten ció n, etc. Sin embarg~) , en relación con la actividad de trabajo sus 
interve nc.ion es para organizarlos y di rigirlo so n poco elaboradas (no in ten ta 
aclarar qué se hizo o cóm o se hizo) y más bien se limi ta a corregir la actividad 
sin intentar sondear los motivos e intereses de los niños o bien sugerirles algo 
más complejo e in teresante. Aunque no es lo más frecuente, en ocasiones la 
MC no hace ni comentarios ni eval uaciones de los proyectos infantiles o de los 
productos de las actividade.s, aún cuando puede haber petición implícita por 
parte de los niños. 

Este aspecto n~sulta interesante, pues constituye otra de las •constantes• en la 
relación de Ja MC con los niños dentro del contexto de trabajo. Por este motivo, citaré 
3 ejemplos donde la MC interacciona con nifios de distintas edades. 

22 de Junio de 1993 
Mara se sienta en un& mesa de trabajo, lntenta iniciar una &ctividad con 
tarjetas de cartón con figuras de frutos. Ha sacado las tarjetas del cesto 
volteándolas sobre la mesa. La MC conige. 

(29) 
MC:-iOye, oye!. iasí no! Al parecer instruirá a la niña. 

Mara permanece en silencio mírándol&. 

MC: -¿Quién te dijo que 
así se sacan las 
tarjetas?. 

MC:-Sácalas una por una. 
(La MC las devuelve al 
cesto mientras da esta 
indicación). 

MC:-lJn& po r una. (Hace 
una demN tración y 
las devuelve al cesto). 

l Viste? ... se sacan una .. 
por una ... una ... por 
una lsí?. (demuestra). 

MC:-A ver ... bazlo tú. 

Corrige la ejec.ución. 
Indicación no justificada. 

Sigue sin explicar por qué hacerlo de 
esta forma. 

Mara ríe. 
Mara realiza la actividad tal y como la 
"m odel ó" la MC 



MC:-iMuy bien! (sonríe) 
Así está bien, Porque 
si la sacamos todas al 
mismo tiempo se 
rompen. 

Mara sonríe. 

MC: -IAndale!. .. Ponte a 
trabajar. 

Hasta el momento, ofrece una 
justificación pero que no tiene que ver 
con la· naturaleza de la actividad, sino 
con el cuidado del material. 

Mara continúa sacando las tarjetas del 
cesto imitando a la MC 
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En este ejemplo resulta curioso el que la MC de por supuesto que la nifia ya sabe 
qué se tiene que hacer con las tarjetas, no siendo simplemente sacarlas del cesto. E n 
todo caso la MC dio sólo una demostración de un acto y no del uso del material 
didáctico. 

Veamos el segundo ejemplo: 
8 de Julio de 19')3 
Luis le muestra a la MC el producto de su actividad (ha formado parejas de 
figuras con unas tarjetas) pidiendo reconocimiento. 

(32) 
TRANSCRIP. 
Lto:-iMí-a, mamá Mary!. 
MC-lQué Luisito?. 
Lto:-Yo hice ... taje tas 

(sonríe) 
MC: -¿A ver? (se acerca) 
Lto:-lGusta? ... yo hice ... 

solito. 
MC:-iUy, no!. .. Eso está 

muy feo. Están todas 
chuecas. 

DESCRIP. 

Pide reconocimiento. 

[Pareciera que el que las tarjetas 
estuvieran derechas fuet'll algo 
importante]. 

Luis colocó sin orden alguno las tarjetas sobre la mesa. Sin embargo, cada 
figura había sido apareada correctamen te. E l niño permanece en silencio. 



MC:-iPonlas derechitas!. 
Así no. Como tú lo 
hiciste está muy féo. 
iMuy feo!. 

Lto:-Mí-a ... 
caballos..vacas ... 
(señala cada par). 

MC: -Primero ponlas bien 
derechitas. Mira 
oomás éstas 
(señalando un par) ... 
lqué tú caminas 
así? ... lde cabeza? ... 

Lto:-iNo!. .. mí-a burros 
(señalando otro par) 

MC:-Sí... burros. 
Acomódelas, ándele. 
Luego me ensena lo 
que hizo, porque eso 
esti muy feo. 

[Calificación negativa sin 
reconocimien co de la intención del niño). 

Intenta demostrar de nuevo no sólo lo 
que hizo, sino lo que sabe. Pide 
reconocimiento implícitam ente. 

lnsiste. 

Luis permanece en silencio. 
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En este ejemplo, al igual que en el anterior, la MC se li mica a instruir 
acerca de la realizaci ón de un acto. Sin e mbargo, aquí e l niño había hecho un 
"uso correcto" del material (cfr. normatividad). Aún con e llo, resulta llamativo 
el que la MC no reconozca el producto del niño ( pese a su constante 
insistencia) simplemente porque no se ajustaba a o tra de las preconcepciones 
adultas del uso de los ma teriales, sin intentar tra ta r de entender las razones 
infan tiles. Con la actitud de Ja MC parecer ser que un criterio de "presentaci ó n" 
( orden) se va lora más que el contenido de la actividad. 

En el sigui e nte extra cto, encontramos una situa ción similar. 
23 de Juli o de 1993 
Jaime ha realizad o con unas cuentas ensartadas en a lamb re de 
distintas longitudes ( para seriar), a lgo que ha denominando un "árbo l". 
La seriac ión es con elemento.s dobles. En total hizo 7 pares seriados 
que forman el follaje. Se exceptúan la última cuenta , qu e se usó com o 
punta y la sarta que empleó como tronco. La MC se acerca y eva lúa 
e l prod ucto de Jaime sin qu e é l lo pid a. 



(21) 
TRANSCR1P. 
MC:-iAquf te falló, 

Jaime! ... se usa un 
solo color por hilera, 
no dos. Eso está mal. 
Te falló. 

DESCRIP. 

[Ni siquiera intenta entender la lógica 
de la organización que hizo Jaim e]. 

La MC realiza la seriación con una sola sarta (no por pares como lo había 
hecho Jaime). 

Jai:-iNo!... así. 

J aí: -Así gusta ... así 'tá 
bien. 

MC:-iAh bueno! ... pues si 
a tí te gusta, así estí 
bien. 

Jai:-ISí!. .. lasí 'tá bien!. 

[No acepta el •modelo". No da más 
razón que así le gusta]. Reincorpora los 
pares de la serie. 

La MC cambia su actitud y acepta. 
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En el ejemplo resulta interesante destacar dos aspecr.os. Por una parte, la excesiva 
rigidez adulta en el uso del material lleva a la MC a ejemplificar (ºmodelar") cómo 
hacerlo; sin embargo, no piensa que tal vez para el niño esa actividad ya carece de 
interés por simple o por reiterativa. Por otra parte, ante la negativa infantil de aceptar 
el ºmode loº, la MC manifiesta que no es inflexible ante las decisiones infantiles. 

Tal vez aquí valga la pena mencionar que las limitaciones observadas en la MC, 
respecto de sugerir actividades más enriquecedoras con el material didáctico -dentro 
de los límites de lo posible- no eran, sino una muestra de un cumplimiento de las 
prescripciones del Voluntariado Nacional (pero de ésto me ocuparé en otro momento). 
Así, ella se ocupa de vigilar constantemente que los niños hagan un •uso correcto• del 
material. Sin embargo, tal situación no significa que los niños la experimenten, 
literalmente, como una limitación. De hecho, la mayor parte de las veces se les veía 
atentos a su trabajo con el material didáctico pese a que las actividades fueran 
reiterativas. No deben tampoco perderse de vista las tendencias a la auto-organizació n 
y a la exploración, que los niños hacían e n el contexto de trabajo (y de hecho tambié n 
en los episodios de juego); ambas brindaban a los niños la posibilidad de hacer nuevos 
usos de los materiales aún cuando las adultas, repetidas veces, trataran de impedirlas. 

Por otra parre, era también común observar que la MC corrigiera con frecuenda la 
pronunciación de los niños (dentro del contexto de trabajo, estas correccio nes ocurr ían 
con mayor frc.-cuc ncia). Así mismo, cuando ella hacía una corrección 
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(independientemente del contexto en e l que se encontraran vgr. actividades 'serias" o 
juego), se volvía más probable que hiciera alguna corrección adicional. Esto sugiere Ja 
idea de que el contexto de corrección, volviese más sensible a la MC respecto a los 
detalles de conductas infantiles, como veremos a continuación. 

7 de Julio de 1993 
La MC le da opción a Luis para que decida la cantidad de comida que 
apetece. 

(20) 
TRANSCRlP. 
MC-lTe sirvo mucho o 

poquito?. 
Lto:-Poquito ... ino 

mucho! (sonrie). 
MC -iNo arrebates!. lSe 

arrebatan las cosas? 
Lto:-INo!. 

MC:-INo!, lverdad?. No 
te tapes la cara así 
lvienes del pueblo o 
qué?. 
Luis deje de jalarse la 
camiseta. 

MC:-No tengo que estar 
diciéndote una y otra 
vez que no arrebates 
las cosas. 

MC:-iToma tu plato! 
MC-lCómo se dice? 
Lto:-iGracias!. 
MC-iVáyase a sentar!. 

DESCRJP. 

La MC le sirve. Luis le arrebata el plato. 

[Corrección] 
Mientras contesta se jala la camiseta 
hasta la cara. 

[Corrección. Dentro de otra corrección]. 

[Corrige inmediatamente] 

Luis permanece en silencio. 
Luis lo toma. 
Corrige. 

En est.e ejemplo, además de moi;tmr varias correcciones hechas por la MC en una 
misma secuencia (todas relacionadas ron los "buenos modales"), debe subrayarse el que 
ella les de oportunidad a los niños de elegir la cantidad de comida deseada, Jo que es 
muestra del C?nocim iento que tiene respecto de los gustos y preferencias infantiles, 
como se verá un poco más adelante. 

La MC hacía explícitas las razones por las cuales castigaba a algún nino. Sólo se 
mostraba inflexible cuanuo la infracción lo ameritaba y ésto lo aplicaba incluso con los 
preferidos. En ocasiones, la Auxiliar inte1venía para intentar exentar a los niños 
(preferidos de ella} de algún castigo como se muestra en el siguiente ejemplo. 



31 de mayo de 1993 
Luisa, quien trabaja individualmente con unos palitos de madera, agrede 
inmotivadamente a Carlos picándole e n la cara, muy cerca de un ojo. Carlos 
empieza a llorar. 

(14) 
TRANSCRIP. 
Aux:-iLuisita! (en voz 

alta) 

La niña no la mira; tira el palito. 

MC:-lPor qué llora 
Carti tos?. 

Aux:-ile picó Luisita la 
cara! por poquito y le 
da en un ojo. 

MC: -Oye Luisita ... l.qué 
pasa contigo?. 

DESCRJP. 

Al parecer Ja Auxiliar se dio cuenta de 
lo sucedido 

Se asoma por la puerta de la cocina. 

Luisa mira a la Aux. y se sienta. Carlos 
U ora. 

[Forma in específica de llamar la 
atención) 

La niña no la mira y continúa trabajando con los palitos. 

MC-Ven Carlitos para 
que te sobe. iven!. 

MC:-ISiéntate en la otra 
mesa, Luisita!. iSin 
material!. íEstás 
castigada! 

MC: -IEstás castigada, 
Luisita !. 

Carlos se dirige a la cocina llorando. 

Luisa no hace caso. 

Luisa sigue trabajando con los palitos. 

Después de ser consolado (exclusivamente por la MC) Carlos regresa a la 
mesa. La Auxiliar se encuentra detrás de la silla que ocupa la niña. 

(15) 
Aux:-lCarli tos? 
Aux:-i Pásate a la otra 

mesa, papá!. 
MC: -iNo, J uanita!. Que 

se cambie Luisita. 

La mira. 

(Intenta exentar a Luisa} 
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Aux:-l Luis ita?. 
MC:-iSí, Juanita!. Yo dije 

que Luisita se 
cambiaba y Luisita se 
cambia de mesa. 
!Está castigada!. 

Au..'1::-í Pásate! ... iAndale 
mi amor!. 

Lta:-lNo! (gime) 
MC:-iPero ya, Luisital. 

lQué esperas?. [La niña se resiste basta que se le 
instiga físicamente] 

La MC se acerca a Luisa. la toma por un brazo y la cambia de mesa. 

(16) 
MC:-IAhí vas a estar! 

Castigadita por 
pegarle a Carlitos. [Castiga a uno de los •consentidos"}. La 

Auxiliar recoge de la mesa los palitos 
para guardarlos en el cuarto de 
materiales. 

Luisa se sienta en otra mesa. Tiene la cabeza recargada sobre sus brr&Zos 
(una postura com únmen te usada en la C.C.D. cuando se castiga a alguien). 
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En el ejemplo citado se pueden d istinguir varios aspectos característicos de 
la C.C.D. En primer términ o, encontramos la actitud de la nifia como una 
interferencia molesta ( to talmente inmotivada) que suspende la actividad que el 
niíio realizaba con otro material didáctico. Por otra parte, se o bserva que la 
MC recurre a la Auxiliar, quien presen ció lo ocurrido, para aclarar e l incidente 
y decidir lo que pro~ede. Si reco rd amos, a los nifi os se les in stiga 
cons tantemente a "no agredir fís ica o verbalmente"; Luisa ha pasa do po r alto lo 
anterior y, por tanto se le castiga (a pesar de ser una de las "consentidas'). 
Resulta curiosa la forma e n que la MC alud e al castigo, e s decir, no se 
especifica e n qué con ~ istirá; sin embargo. la niña y las adultas reconocen una 
his to ria compartida al respec.to. esto significa que la niña sabe que la condición 
de castigo le producirá incomodidad física y aislamien to de tod o tipo de 
co ntacto interperso na l, de ahí que rechazar prim e ro implícitamente y luego 
explícita mente (recurriendo a la Auxiliar), di cho castigo. F inalmen te, la MC 
reitera explícitamen te su papel de figura de auto ridad cuando la Auxiliar 
intentaba exentar a la nifia de la sanció n. En el episodio se muestra un 
conglomerad o de roles, reglas y disciplin a. 
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Por otro lad o, la MC recurría con frecuencia (como se anotó líneas arriba) 
a la Auxiliar para aclarar los incidentes y decidir lo qu e procedía (arreglo, 
castigo, etc.). Cuando surgían fricciones entre los niños, la MC intentaba que 
no se mostraran resentimiento e insistía para que hubiera reconcilia ciones 
explícitas o implícita s (p. ej. incluir en un juego a l que previamente había sido 
ofensor). De las reconciliaciones explícitas _encontramos e l siguiente ejemplo: 

25 de M ayo de 1993 
La MC le ha indkado a Luis que busque un materia l para que trabaje 
en for ma individual. El niño bacía uso de un mismo material con otro. 
Ante la indicación de la MC. Luis empieza a llorar. Finalmente, se 
dispone a ir por un material a l cuarto correspondiente. Jaime 
verbaliza respecto de la actitud anterior de Luis. 

(25) 
Jai:-iLlor6n marica! 
MC:-Sbt .. sbt .. l qué es 

eso, Jaime?. 
Jai:-iNo soy marica! 

MC:-ILuisito! (en voz 
alta) 

Jai:-ILlorón marica!. 
MC:-iJaime!. .. iOyeme 

no! l Por qué le dices 
eso a Luisito ?. 

Lto:-lVerdad que no soy 
marica, mamá Mary?. 

MC:-No, mi amor. No 
eres marica. !Pídele 
una disculpa a 
Luisito!. 

Jai:-INo!. 
MC:-Jaime. loo le vas a 

pedir una disculpa a 
Luisito?. 

Jai:-iN o!. 

MC:-Bueno ... como 
quieras. Entonces 
estás castigado. 

Calificación de la actitud del otro. 

Observación. 
[Defensa que implica identidad 
genérica] Luis avienta un objeto a 
Jaime que le pega en la "Cara. 

Continúa realizando una construcción. 

[Reitera su negatival Continú::i con su 
actividad. 



Jaime la mira. 

Jai:-iPe-ón, Luis!. 

MC:-¿Ah, verdad?. 
MC:-Luisito, laceptas la 

disculpa Je Jaime?. 
Lto:-iSí!. (sonnc). 
MC: -iVen, Luisitol 

Manifestación de haber doblegado la 
oposición. 

Jaime reinicia su actividad 
Dense la mano. [Intenta que no haya 
resentimiento]. 

Los niños se dan la mano. Luis se dirige, de nuevo, a buscar un material. 
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Po r otra parte encontramos qu e e n sus intentos de organizar los juegos, la 
MC habla e n plural ("vam os a ... •) sin tomar finalmente la iniciativa para 
integrarse a la actividad. R a ras veces se la observó dándole inicio y luego 
involucrar a los niños, tampoco se vio que se impli cara una vez iniciado el 
juego. Como ya se indi có en párrafos anteriores, la misma actividad se convertía 
muchas veces en una secuencia de actividades individuales de los participantes. 
E n las siguientes líneas se muestra un ejemplo. 

14 de Junio de 1993 
La Madre Cuidadora intenta organizar un juego colectivo en el patio. 

(6) 
MC: -i Vamos a contar un 

cuento! iUn cuento 
entre todos!. 

MC:-l Quién quiere 
empezar?. 
(silen..:io) 

MC: -lNadie? ..... iUy, qué 
aguados!. 

MC:-A ver, empieza 
Carlitos. iMuy bien! 
(aplaude). 

Car:-(ríe) ... el de ... (ríe) ... 
el de ... (ríe). 

MC: -iAy, Carli tos!. Los 
vas a Jormir. ¿Vas a 
contar el c.uento o 
no?. 

C'..a r:-iSí! ... (inaudible). 

Carlos levanta la mano. [Toma la 
iniciativa J. 



MC:-¿La hormiguita iba 
en u na camioneta?. 
(sonríe y asiente) 

Car:-... (inaudible ) ... 

(7) 
Lto:-iHomiguitas no 

maejan camionetas, 
mam:í Mary!. 

Aux:-Shh ... deja que 
Carlitos cuente el 
cuento. 

Car: · ( inaudible) .... 
Lto:-iHomiguims no 

maejan cam ionetas, 
mamá Mary!. 

MC:-Sí, en el cuento de 
Carli t.os las 
hormiguitas pueden 
manejar una 
camioneta. 

MC:- ISíguele, mi negro!. 
Car; ... (inaudible) iY, ya!. 
MC:-iBravo, bravo! 

(aplaude) 

(8) 
MC:-lQuién más va a 

contar uno?. 

MC:-l.Nadie va a c-0ntar 
otro cuento?.(silencio) 

(9) 
MC:-iComo quieran!. 

Entonces vamos a 
jugar a otra e.osa. 

[No acept.1 la convención ficticia 
implícita de un cuento J 

Reitera. 

[Afirma la legitimidad del 
planteamiento Je Carlos]. 
Refiriéndose a Carlos. 
Al parec.er ha termina do. 

[Reconocimiento] Luis, Cynthia y Julio 
la imitan. 

[No induce a que otros continúen con la 
historia que Car. inició} 

[No se le ocurre la posibilidad de 
iniciarlo ella y luego involucrar a Jos 
niños]. [El vamos resulta incongruente, 
pues ella se excluye]. 
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MC:-Vamos a jugar al 
"Lobo". l.Quiercn 
jugar al "Lobo"?. 

Luis, Cynthia y Carlos 
gritan "is11" al mismo 
tiempo. 

MC:-i.Quién quiere ser el 
lobo?. 

Jai:-lYo, mamá Mary!. 
MC-iMuy bien, Jaime!. 

Tú serás el lobo. 

Propuesta específica de juego. Pide 
aprobación. 

(Al parecer saben de qu é trata el juego 
o al rn e nos lo aceptan]. 

(A pesar de que aquí toma la iniciativa 
en el juego, no se reconoc~ 
explícitamente]. 
Propuesta espontánea. 

La MC junto con los niños empiezan a cantar una ronda. Al poco tiempo. 
cuando Jaime ("el lobo") persigue a los niños el juego original se transforma 

(17) 
Jaime ha empezado a emitir sonidos guturales (imita un rugido) acercándose 
a Luis y a Julio. Se para enfrente de ellos, los otros dan media vuelta y 
salen corriendo y gritando por el patio. Carlos se acerca a Jaime y repi te la 
secuencia. Ahora ya no es un simple corretearse sino una persecución hecha 
por un animal. es decir, el juego se ha tran$formado en otro donde lo 
simbólico es compartido por la totalidad de los niños que, paulatinamente, 
se van integrando al resultarles atractivo y divertido. 
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No está de m:is mencionar que el alto nivel de excitación que alcanzaba un juego 
colectivo espontáneo estaba en relación con el tamaño del grupo; esto quiere decir que 
entre m:'ís grande fuera un grupo de juego, mayor era e l nivel de interés y 
entretenimiento alcanzados. A diferencia de los juegos dirigidos por los adultos (que 
prnnto eran concluidos por los propios niños, claro está de forma implícita), los juegos 
infantiles tendían a estar llenos de la participación constante activa de los niños, lo que 
pr~')nro los llevaba a la auto-organización (es decir, surgían reglas, se asignaban roles, 
etc.). Además, por hallarse saturado de analogías divertidas y evoludones complejas 
compartidas, era que éste ejercía un poder especial de atracción en los niños lo que lo 
hacia, por lo tanto, de mayor duración. 

Por Jo que respecta a las relaciones interpersonales de los niños con la 
Auxiliar, encon tramos que ella se mostraba más afectuosa (en términos de 
frecuen cia) en su trato con los niñ os. Esto sencillamente significa que de su 
parte había con stan tes contactos físicos, tales como besos, ca ricia~. abrazos, etc. 
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No era común que presionara a los nrnos, como la MC, a asentir las reglas 
expl ícitas de la C.C. D. Al igual que la MC utilizaba sobrenombres co n los niños 
preferid os. 

Un ejemplo que puede ser ilustrativo respecto de la menor rigidez de la 
Auxiliar en cuanto a la vigilanc.i a de la normatividad , lo encontramos en un 
episodio (citado ro n anterio ridad, cfr. ) donde los niños se encuentran jugando 
den tro de un es pacio y dentro de una actividad donde el juego queda proscrito. 
La simple actitud de la Auxiliar al acercarse (riéndose) a preguntarles a los 
niños qué era lo que hacían demuestra lo indicado. 

Era común observar que acostumbraba corregir a los niños (sobretodo en el 
contexto de trabajo), pero sin dar más razones de la corrección. También hacía 
preguntas a los niños y se respondía ella misma. Sin embargo, a diferencia de la 
MC, no hacía 'correcciones en cadena'. Tampoco arostumbraba hacer 
comentarios (ni siquiera reconocimientos gest uales) acerca de los productos del 
trabajo infantil, averiguar cuáles habían sido sus proyectos ni hacerles 
suge re ncias de actividades más elaboradas con los materia les didácticos. En los 
siguientes ejemplos se aprecia lo anterior. 

18 de Mayo de 1993 
(8) 
La Auxiliar se dirige a la mesa donde se encuentran trabajando, 
paralelamente con materiales didácticos, Cynthia y Mara. Le indica a 
Cyntbia ensa1tar las piezas en el orificio rorrespondiente y no de manera 
azarosa. (El material es una esfera con ventanas geométricas). Julio se 
acerca a ella para preguntarle acere.a de una figura en la tarjeta: 

Jul:-lFe-sa? 
Aux:-Déjame ver. iNol. 

Es una piña. 
Jul:-lFe-sa? 
Aux:-iNo!, es una sandía. 
Jul:-lFe-sa?. 
Aux:-Sandía, sandía 

(sonríe). 

Julio regresa ron otra tarjeta. 

[Simplemente corrige, pero sin demandar más). 

(9) 
La Auxiliar dirige de nuevo la actividad de Cyn, y Mara. 
Aux:-Cynthia, fijare en la 

forma de cada figura. 



Aux:-Mara, tú también 
fíjate. No son iguales. 
Toma un triángulo y una 
estrella, se lo mues-
tra. 

(10) 

[Aún cuando son parecidos no señala la 
diferencial 

Julio se dirige una vez más a la Auxiliar. 

Jul:-lFe-sa? (Muestra 
una tarjeta.) 

Aux:-Julito .... eso no es 
una fresa, es una 
naranja. 

Aux:-iHola, Julito!. ¿Qué 
haces?. 

Jul:-¿fc-sa?(muestta una 
más) 

Aux:-No, no es una fresa. 
Fijatc bien. 

Jul:-lFe-sa? (le enseña 
otra) 

Jul:-Ue-sa?(muestta otra 
tarjeta) 

Fco:-IMí-a!(se dirige a la 
Auxiliar). Señala la 
tarjeta de Julio 

Aux:-l.Qué es? ... Vamos a 
ver .. & una calabaza. 

Fco:-Caba .. za 
Aux:-Calabaza. Paco. 
Jul:-lCa-za? 
Aux:-Calabaza, Julito. 

Ambos sonríen. Luego, Julio se acere.a a 
la mesa con sus tarjetas. Arrima una 
silla y toma asiento junt.o a la Auxiliar. 

Juli sonríe. 

[Insiste l 

[Ella se muestra basta n t.c in especifica l 

La Auxiliar ya no resp,mde. A los pot'-OS 
instantes se acerca Paco a la mesa. 

[Insiste en reconocer una figura en la 
tarjeta l 

[Pregunta y se responde sola; mera 
denominación sin señalamiento de 
alguna característica]. 

Al poco rato el grupo de disgrega. 
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E n el ejemplo se puede apreciar que la Auxiliar muestra poca habilidad 
para organizar el trabajo con ma terial didáctico , en todo caso. sus 
i ntervent~ion es se e.entraban en c.o rrecdo nes de las que no a rgu mentaba nin gu na 
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razó n. También :;e ve que a pesar de la ins is tencia de uno de los mnos por 
identificar un a figura (que, por c ie rto, no se hallaba e n ese grupo de tarjetas, 
sino e n otro), la Auxilia r no ha ce el intento de averigu a r cuáles eran los 
intereses del niño y, al preguntar y responderse sola, tampoco le permite al 
niño manifestar c.uál era la razón por la que le llam aba la atenc.ión la tarjeta 
que traía en las ma nos el primero. Esto último se ilustra a continuación. 

5 de Juli o de 1993 
Luis y Ja ime realizan distintas actividades co n un mismo material 
didáctico (unas tarjetas de m adera). El primero ha construido una 
"c.amioneta"; Jaime ha acomodado las tarjetas sobre la mesa, de tal 
forma que las figuras quedan ocultas y formando hileras. Al poco rato 
la "camioneta• de Luis se cae, lo que produce la risa de Jaime. 

(39) 
Lto:-iSe rotó!. .. iNo rfasl 

(gime). 
Auic-Ya Luisito, ponte a 

trabajar. 
Lto:-IVó 'acé ota 

camioneta!. ¿Hago 
ota, Juanita?. 

Au.x:-INo!. Ya ponte a 
trabajar. El material 
.no es para estar 
jugando. 

Lto:-iQuio 'acé 
camioneta!. 

Aux:-Con las tarjetas no 
se hacen camionetas. 
Ponte a trabajar con 
ellas. No estés 
jugando. 

Lto:-INo jugando! (serio) 
Aux:-Igual tú Jaime. Ya 

pónganse a trabajar. 
Aux:-l Tú que estás 

haciendo con las 
tarjetas, Jaime? 

Jai: -Tabajá. Señala su 
actividad. 

Propuesta de reconstrucción. Pide 
aprobación explícita. 

[No propone el uso del material para 
construcción]. 



Aux:-lAsí, con las 
tarjetas boca abajo?. 

Jai:-iSil (serio). 
Aux:-Ja ime, no te hagas 

c.hisk•so. Ya P('nte a 
trabajar. 

Aux:-Los quiero ver 
trabajar, ¿eh?. 

Jai:-i'Toy tabajando, 
Juan ita! 

Reitera. 

Quita la& tarjetas y las coloca juntas, 
deshaciendo el trabajo de Jaime. 

[La Auxiliar no intenta entender qué es 
lo que realizaba Jaime]. 

15.3 

La Auxiliar manifestaba poca habilidad para organizar los juegos colectivos 
con la partil:ipadón de los niños; finalmente proponía un juego del que no 
averiguaba si ellos estaban o no de acuerdo. Era común observar que para darle 
inicio preguntara "la qué vamos a jugar?" y transcurriera algun tiempo sin que 
propusiera un juego. Posteriormente, proponía alguno que iniciaba con 
dificul tades pues, repetida s veces, tenía que modificar las instrucciones que 
daba a los participantes (es decir, las hacía espec.íficas o evidentes pa ra los 
niños). 

A diferencia de la MC, la Auxiliar no acostumbraba averiguar las 
preferencias de los niños respecto a la comida. Para finalizar esta part.e se citan 
dos ejemplos. El primero, dem uestra la averiguación que la MC hace respecto a 
tomar algún alimento. El segundo, es una muestra de las actitudes 
diametralmente opuestas entre las adultas en este aspecto. 

7 de Junio de 1993 
Jessica termina de tomar la sopa y verbaliza con la MC 

(11) 
Jes:-iYa terminé! 
MC.-iTráeme tu plato! 

Jes:-INo quiero hierbas! 
MC-Son acelgas. 
Jes:-iNo quiero! 
MC: -lYa las probaste? 
Jes:-No, pero no me 

gustan 

La MC se halla en la cocina 
Jessica lleva el plato hasta la cocina 
para que le sirvan. (Reglal 



MC: -Si no las has 
probado ¿cómo 
puedes decir que no 
te gustan?. 

Jes:-l Guácala! 
MC: -lNada de guá~ilas! 

Pruébalas ... si no te 
gustan me dices lsí?. 

l Cómo se dice? 
Jes:-iGracias, mamá Mary! 

[Argumento de la MC ante el rechazo 
de la comida]. 

La MC posibilita la ulterior elección de 
la nifia. 
[lnduce a la regla J. 
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Esto hace evident.c que con la posible decisión de la niña (que le gusten o no las 
acelgas), la MC reconocerá posteriormente las preferencias de cada nifío con lo que 
les asigna un carácter de individualidad, tal como se aprecia en el siguiente ejemplo. 

22 de Junio de 1993 
Los niíios se encuentran desayunando. Carlos verbaliza con la Auxiliar. 

(7) 
Car:-Juanita, me das pan 

pó favó. 
Aux:-lSí, ten! (le da un 

pan) 
MC:-Juanita, mejor 

pregúntale cuál pan 
quiere. 

Aux:-lLe pregunto?. 
MC:-Sí, porque ya ves 

que a él no le gusta 
el pan blanco como a 
los demás. 

Aux:-Carlitos ... l quieres 
de éste o de éste? 

Car:-iDe'te! ( toma una 
rebanada de pan 
negro) 

MC:-¿Ya vistc?. 
Aux:-Creí que era igual. 
C: -No, no es igual. A 

cada niño le gustan 
cosas diferentes de 
comer. 

[Regla] 

Carlos no lo toma. 

[Rec-0noce las preferencias del niño) 

Le da opción de elegir. 
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6.2 LAS RELACIONES INTERPERSONALES EN EL HOGAR DE ORIGEN 

Al iguaJ que en Ja C.C.D., en el Hogar de Origen pueden apreciarse algunas 
peculiaridades de la relación de los miembros que co nsti tuyen "constantes• en la 
red de análisis. E n el caso estudiado, el comportamiento y las actitudes de la 
madre parecían actu ar como un "det('lnador• en la rela ción entre las niñas y de 
éstas con aquella. 

Se describe en primer término, esta generalidad de las relaciones 
interpersonales y. pos teriormente, se analizarán las particularidades. 

En el Hogar de Origen se encontró que ocurren, con relativa frecuenda , 
episodios de rivalidad entre las hermanas generados, al parecer, por dos 
situaciones particulares: una se vincula con el no compartir objetos (p. ejempl o 
juguetes) y o tra por la atención proveniente de algún adulto (la madre, tíos). Al 
ocurrir cualqui era de esta s si tuaciones , era común observar diversas reacciones 
vi olentas entre las niñas: (p. ej. pegarse), hacia la madre (haciendo berrinches) 
o bien, mostrando conductas autolesivas (dejándose caer en el piso, por 
ejemplo). 

Analizaremos estos aspectos de la conducta infantil a través de la 
interacción con la madre. Respecto al hecho de no compartir objetos, resulta 
curioso que e lla no intente en ningún momento que las niñas comparta n, por e l 
simple hecho de hacerlo, sino que las insta previa enunciación de una posible 
recompensa que les dará a cambio de que modifiquen su actitud. Esto es 
significat ivo porque la "estrategia", lejos de alcanzar su finalidad, propicia 
constantes fricciones entre las nifias sin que se logre un cambio de actitud, a 
pesar de lo prometido como premio. 

Con respecto a la rivalidad por la atención de un tercero, la mayor parte de 
la veces, parece surgir o ser propiciada (tal vez involuntariamente) por la 
madre, ya que, intenta establecer una o rganización que de inicio es infructuosa 
debid o a que no averigua las posibles causas de los llantos de las niñas 
(preguntando directamente), sino que de inmediato infiere los deseos como si 
sus interpretaciones fueran correctas. Esto quiere decir que interpreta casi de 
modo autista, los gestos o llantos, y actúa según la solución que ella se dio, lo 
que suscita enfrentamientos entre las niñas. 

En sus in te ntos po r tranquilizarlas, la madre recurre comúnmente al uso de 
algunas "estrategias• tales como: la atención brindada en forma simultánea y las 
distractora s. Antes de describir en qué consisten las estrategias es conven iente 
señalar la razón por la cual se les ha dado esta denomin ación. Era común que 
a l surgir difi cultades entre las niña s, la madre intervie ne <'·On la finalidad de 



intentar eliminar las conductas y actitud es de éstas. E l carácter reiterativo d e 
dichas interacciones . sugiere la idea de que se trata del empleo de lineas de:: 
a cción o "estrategias•. 

Con respecto a su contenido, las prim e ra s (s egún se ob serv ó) impli.;an el 
que a a mbas niñas (o en ocas iones ha sta a la s 3 herm;inas) la madre les brinde 
exactamente la misma aten ción, trato y Cl!idados. Ea un primer momento , ta l 
e strategia su rte el efecto esperad o aunque se trata de un efecto momentáneo ya 
que, en otros episodios (como ve remos en los ejemplos) ~e tendrá que recurrir 
a ell a una y otra vez, lo que evidencia su rel ativa efi cacia. 

E l segundo tipo de estrategia, como su nombre lo indica, son los in tentos 
maternos d e distraer la atención d e las niñas a través de la presentación (o 
pro mesa futura, al igual que en los episodios de rivalidad infantil po r los 
objetos) de diversos elemen tos: dulces, llaves, monedas, etc. Est.a estrategia es, 
por regla, em pleada al surgir fricciones. 

En los siguientes ejemplos se ilustrarán los aspectos mencionados a lo largo 
de la exposici ó n. La finalidad de p resentarlos e n fo rm a conj unta es qu e pueda 
a preciars e la finalidad la diversidad de interacciones que tie ne lugar en el 
Ho gar e studiado. Se pudo prese ntar a l men ns un ejemplo por cada aspecto 
d escrito; sin embargo, una presentación d e esta naturaleza pod ría sesgar la 
iniormación. Dada la complejidad que implica (como "totalidad") esta fo rma de 
contactos interpersonales es que se decide la exposició n sucesiva de ejemplos 
con sus respectivos comentarios e implicaciones que, posteriormente, ¡¡e 
retomarán para e l análisis. 

4 de Agosto de 1993 
Cynthia sale de la recámara de tv. e intenta establecer contacto con su 
madre, quie n (a su vez) C<"trga a Mara sobre sus piernas y alimenta a 
Valeria. Cynthia jala la blusa de su mamá. 

(12) 
T RANSCRlP. 
Mm: -lQué pasa C'ynthy, 

qué quires'?. 
Cyn:-iMa-má!. (la abraza) 
Mm: -lTe cargo? (la besa) 
Cyn: -(a sien te) 
Mm:-iA ver véngase! 

DESCRIP. 

Jnicia c-0otacto físico. 
Lo acepca. 

La madre intenta bajar a Mara de sus piernas, lo que provoca un estallido 
de llanto de ésta; la madre verbaliza eon C'yn. 



(13) 
Mm: -Uy ... (sonrie) ... no 

quiere Marita bajarse. 
Mira te presto mi 
monedero ... para que 
compres chicles ¿sale?. 
ln tent.'.i Jisuadirla con 
objet0s. 

Cyn:-iNo! (en voz alta; 
gime) 

Mm:-A ver Marita, bájate 
tan tito. 

Mara se estremece violentamente entre los brazos de su madre, Cyn, por su 
parte se tira al piso y patalea llorando. 

( 14) 
Mm:-iUy pero qué feas! 

(pausa) 
Mm:-Cynthy, lleva las 

servilletas sucias a la 
basura, ándale (guiñe 
un ojo). Le pide ayudar en una actividad 

doméstica para disuadirla o distraerla 
de la interacción. 

Cyn, se incorpora, deja de llorar y verbaliza con su mamá 

(15) 
Cyn:-¿Llevo? 
Mm:-Sí, por favorcito, 

ándale. 

Mm:.¿Te bajas? (M. 
asiente) 

Mm:-iJuega, mamita! 

Cambia su actitud 

Cyn, toma las servilletas y las lleva al 
bote de la basura. Al irse ella Mara 
deja de llorar. La madre verbaliza. 

Baja a Mara. 
Le índica inespedficamente lo que debe 
hacer. 

Mara se baja de las piernas de su madre, cam ina alejándose de ella. La 
mamá continúa alimentando a Valeria. Cyn. regresa, busca algo en un sillón. 
La madre verbaliza con e.lla. 
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( 16) 
Mrn :. (.Qué haces Cynthy? 
Cyn:-i Duces! 
Mm:-Ah, los dejaste ahí 

arriba de l sillón. 

Cyn:-¿sí? 
Mm: -$1, están arriba. 

Mm:-No no, arriba del 
sillón 

Mm: -iApúrate, arriba! Si 
no te las gana Mara. 

No le pide qut' explicice su respuesta, 
sobreentiende y guía la búsqueda. 

Cyo. se tira al piso y busca debajo del 
sillón. [Confusión arriba-abajo]. 

Corrige posición. 

Mara se tira al piso y busca ron una 
mano debajo del sillón. Cyn, recoge los 
dulces y se aleja, 

Mara se ine<>rpora, señala a Cyn, llorando. 

Mm:-dale uno a Marita. 
Cyn:-iNo! 

Intenta que las niñas rompartao. 

Cyn se acerca a mí. Mara brinca llorando y se deja caer en el piso. La 
madre la levanta, la carga y le da una tv. de juguete. 

(17) 
Mm:-iten Mara! 
Mm: -iya? ... iya pasó! 

Intenta tranquilizada. 

Mara deja de Uorar un momento. 

Mara vuelve a llorar se estremece con fuerza entre los brazos de su mam á. 
Ella verbaliza con la niña. 

Mm:-lQué quieres, 
quieres mi monedero'? Pregunta y se responde sola. Actúa 

según su interpretación. 

La madre Je entrega un monedero. Mara lo abre y saca unas monedas. Deja 
de llorar. Se entretiene sac.ando y metiendo monedas. 
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E.o este ejemplo se pueden distinguir, de ntro de una misma secuencia dos 
momentos de rivalidad infantil que te n ían matices distintos. Uno de los 
(.pisodi os estaba re lacionado co n la aten ción requerida , por un tercero, a la 
madre. La mad re intentaba brindarla, pero ante la negativa de Mara, la nióa 
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mayor intenta presionar por medio de un berrinche. Como "estrategia• la mad re 
( al no poder hacer u so de la "atención sim ultánea') decide "distraer' de la 
interacción a Cyn. ( previa evaluación nega tiv a de su actitud, si n efecto alguno), 
involucránd o la en una actividad doméstica, logrando un efecto momentáneo. Al 
poco rato. la misma nifia se niega a compartir dulces con su hermana. Resulta 
llamativo el que la madre no insista en ningún momento de la interacción, pa ra 
lograr lo contrario. Nuevamente, como 'estrategia' ella presenta diver:;os 
objetos como una especie de compensaci<fn. No obstante, dicha compensación 
estaba basada en una inferencia que poco o nada tenía que ver con e l posible 
deseo de Mara. 

E n muchas ocasiones, las inferencias podían llegar a ocasiona r el 
"urgimiento de friccio nes infantiles, como veremos a continuación. 

5 de Agosto de 1993 
(20) 
Mientras platicábamos en la sala, Mara se acerca a su mamá (quien cargaba 
a Cyn) y empieza a llorar. 

TRANSCRIP. 
Mm:-lQué tienes Marita? 

Mm:-lQué quieres? 
Mm:-A ver ... iven!... te 

cargo. 

Mm:-Oame permiso, 
Cynthia. (la carga y la 
sien ta en el sillón). 

Cyn:-i No! (grita) 
Mm : -Sí, a tí ya te estuve 

cargando. 
Mm:-íNo!. 
Mm:-iSf, y no llores! No 

hay más explicación. 
Mm:-IVen Ma ra te cargo! 

(la tc::•ma de un brazo) 
Mm:-lNo quieres? ... 

entonces qué quieres. 

DESCRIP. 
Mara jala de la blusa a su mamá 
llorando. 
Mara llora más fuerte. 

Supone la razón del llanto No intenta 
establecer una forma alternativa de 
pedir. 

Concluye la interacción. 
Se opone 

Da una "razón", que la niña rechaza. 

Cyn. y Mara lloran al mismo tiempo. 

Mara llora aún con más fuerza. 

Continúan llorando. Cynthia patalea en 
el piso. Mara brinca y da pasos ha6 .. 
atrás mientras Uora. 



(21) 
TRANSCRIP. 
Mm :-lNo, Mara! .No 

hagas eso, te vas a 
caer. 

Mm:-1Uy, qué feas! ... 
iH1jole, que feas 

• - 1 nmas .. 

lQué va a decir la srita. 
de ustedes? ... iqué 
pena!. iQué feísim as 
se ven las dos!. 

Mm :-iUy, pero qué feas 
niñas! Se ven 
horribles haciendo 
eso. 

(22) 
Mm :-iNo, Matita te vas a 

lastimar!. 

DESCRJP. 

Las niñas siguen llorando. Cada vez el 
lltsnto aumenta de intensidad para 
am ba~ partes. 

La madre hace una evaluación de la 
conducta de las niñas y un intento (que 
no tiene éxito) de que se autoconttolen 
en base al hecho de ser observadas por 
un tercero. 

Cynthia se tira al piso de nue.vo y 
patalea. Mara se deja caer dándose un 
sentón. Ambas dan gritos al llorar. 

Mara se pone de pie. Camina hacia 
atrás (de nuevo) Mirando a su madre se 
deja caer. Realiza una conducta 
potencialmente lesiva 

La madre levanta a Mara e intenta consolarla dándole objetos diversos: 
llaves, mo nedas, un monedero, etc. Todos son rechazados por la niíia. 

Mm:-¿Qué pasa 
Mara? ... oye te ves 
bien fea llorando. (la 
carga). Tú taro bién 
Cynthia, te ves bien 
fea. 
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Además Je intentar distraer dando objetos (para enfrentar el llanto y los 
berr inches), la madre pretende disuadirlas evaluando negativamente su 
actitud. Pero no tiene éxito y recurre a la anterior "es trategia". 

Cynthia se arras tra p,w el piso llorando y dando gritos. 

Mm:-Tcn Cynthy, te 
presto mis llaves. 

Cyn:-iNo! (gtita) 
Mm:-iMi monedero! ... 

para que compres 
chicles. 

Cyn: -i No! (grita con 
mayor intensidad). 

Mm: -lHijole ¿qu¿ va a 
pensa r la srita . de 
ustedes? ... Va a decir 
qué feas son Cynthi y 
Mara. 

(23) 
Mm:-iQué? ... iTe baj o? ... 

(la suel ta) 
Mm:-iBueno, bueno, ya! 

No te bajo ... aquí te 
quedas. (La abraza). 

Cyn: -i No! (gritando) 
!No!. .. inol. 

Mm :-¿Tú cam bién quieres 
que te cargue, 
Cynthi?. 

Cyn:-( asiente llorando). 
Mm: -A ver ... !ven! Cyn, 

deja de llorar.Ahora 
sí lya est.amos de 
buenas'? (sonríe) 

Mm:-iUy, están bien 
pesadas las 
princesitas! (las besa). 

Mara no deja de llorar. 

Mara intenta bajarse de las piernas de 
su mamá. 

Mara llora con fu erza. 

Mara deja de llorar. 
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Este ha sido un largo episodio de un conflicto derivado de la erróoe:\ 
interpretacion inicial <le la madre. lnvoluntariamente "provocó" un berrinche de C. 
debido a una inferencia incorrecta del deseo de M. Es interesa nre el hecho de que hay 



162 

un único intento por aclararlo, pero no insista m5s wn él. Como se indicó en e l texto, 
el intento de distracción, dando objetos parecer ser (por principio) !a estrategia 
utilizada con mayor frecuencia para enfrentar el llanto, los berrinches y las conductas 
auto-lesivas (que M. usa para, según parece, m\"•nopolizar la atenció n materna, como se 
verá más adelante). Finai'mente, la madre atiende simul t3neamente a las niñas {'.on lo 
que logra un "cambio" en la actitud de las mismas. La palabra cambio se entrecomilla, 
pues éste es sólo pasajero. Hagamos un paréntesis para ~1na1izar, a través de un 
ejemplo, cómo es el proceso de inferencia materna. 

6 de Agosto de 19')3 
La madre se encuentra acariciando a VaJeria (a quien le da de comer), 
Mara se ace~ y empieza a llorar. La madre deja a Valeria en su silla 
mecedora y dedica su atención a Mara. 

(5) 
Mm:-lQué quieres 

Marita? 
Mm:-iVen te cargo~ . 

Mm: -lQué tienes gordita? 
(pausa) 

Mm:-iTen, ya, ya! (la 
abraza y la besa) 

Mara llora más fu erte. 
Mara se estremece al ~r tomada de los 
brazos y llora con más fuerza. 

La madre mece la silla de VaJeria con un píe. Verbaliza con Valeria. 

(6) 
Mm: -iTen bebé! (le da 

una.s llaves de 
plástico) 

Mm:-iTómalas! (sonríe) 
Mm:-lQué quieres, 

gordita? 
Mm: -iAh, ya sé!. .. 

lquieres una pera?. 

Valeria las recibe y sonríe. Mara gime. 

Mara empieza a llorár. 

La madre no espera respuesta. Le da una pera a la niña. Mara gime de 
nuevo. 

(7) 
Mm:-lQué tienes ahora, 

Mari ta?. Mara se estrem ece y llora. 



Mm :-¿Quieres o t ra fru ta? 
¿ya no te gustó esa?. 
¿Qué quiéres? lQué 
. ? nenes .. Secuencia de preguntas para la$ que no 

espera n~spue.stas. 

La madre k da a Mna una manzana y le quita la r era . D:id0 que: la ni tia 
no llora (según me dijo) es muestra de que quería otra (ruta. 
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Este pequeño ejemplo resul ta muy ilustra tivo respecto de c<:imo es e l proceso de 
autoconfinnación que la madre hace de la interpretación. Por otra parte, se J ebe notar 
tal forma de interac.tuar ,·on M., es decir, ésta no hac.e el intento de "expresar sus 
deseos• de alguna manera. La mamá corresponde a esto interpretando de modo casi 
autism, sin asegurarse de que sus interprecaciones sean correctas. Pregunta para actuar 
de acuerdo a Jo que ella misma se respondió. El ejemplo ~e cit~1ba a modo de 
paréntesb, pues .:-~~ n sti ruye un simple in tento de aproximación a una "constante• de la 
relación entre la madre y las hijas. Es cutiosa la forma en la cual la interpretación de 
los gestM info nt ikr. , preguntándose y respondie ndose sola (como si en efecto pudiera 
predecir lo~ deseos de las niñas), llevan a la madre a "dar lugar" a situaciones 
C•1nflictiv;,s no sálo entre las niñas sin•) también di rigidas a ella misma. 

Veamos dos ejemplos más, en donde la madre repite el uso de las "estrategias• ya 
mencion;JJas. 

11 de Agosto de 1994 
Mara camina por la estancia. La madre carga a Valeria, Ja hesa. Mar;t 
em pieza a llorar, brinca y se deja caer en el piso. E n el ac.to, la madre deja 
a Valeria e n el piso (se ntada e n una silla m ec-edora), y carga a Mara, 
Intenta tranquilizarla, la levanta del piso. 

(27) 
Mm:-iYa, ya! ( la acaricia) 

(pausa) 
Mm :-iYa no llores! ... 

La mad re se incorpora y pasea a Mara por la estancia. AJ po..:o rato se ha 
tran ·~ uilizadl). Ca rgando a Mara, cont inúa meciendo con un pie, y 
alimentando a la vez. a Valeria (quien continúa en el piso). 

En el ejemplo ~e mue~tra , una vez más, e l m anipuleo que ha<:-e una niña a su 
madre a rraves de una conducta auto- lesiva. Resulta interesante el hecho de que la 
madre atienda en forma simultánea a ambas niñas, a pesar de la diferencia de las 
edades y de l;i reb..:ión que existen entre e llas. 



12 de Agosto de 1994 
Mara se dirige hacia la recámara donde se encuentra C. mirando la t.v. e 
intenta subirse a la cama La segunda lo impide. 

(3) 
TRANSCRJP. 
C:-iNo! 

Mara llora más fuerte. 

C:-iNo! (la empuja) 
C:-iNol (la empuja) 

C:-ino! (grita, la empuja). 

(9) 
Mm: -iC. y M.!. No se 

peguen. 

Mm: -lVen Marita, ven! ... 
M. Uora 
Mm:-IVen! ... iMira te 

presto ... te presto mis 
llaves!. (Hace sonar 
unas llaves). 

DESCRJP. 
Mara lo intenta de nuevo 

Mara gime, lo intenta una vez más. 
Mara le da un manazo a Cynthia e 
intenta subirse de nuevo. 
Ambas nilias se pegan y lloran. La 
madre interviene sólo verbalmente. 

Mara sale llorando del cuarto a la 
esmncia y se acerca a su madre. 

Mara llora con más fuerza. C. sale de la recámara, al pasar junto a M. ésta 
le da un manazo. La madre sanciona a Mara. 

(5) 
Mm:-lMara no pegues! Jnespecífica. 

C. empieza a llorar y le pega a M. 

Mm:-iNo, Cynthyl lnespecífica. 

C. le jala el cabello a M. La madre las separa. 

Mm:-iNo se peguen! 
(enérgica) No explicita alguna razón 

Mara brinca y se deja caer en el piso. La madre la carga y verbaliza. 
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(6) 
Mm:-iNo, Marita!.(la 

besa) 

Mm:-Mira C te presto 
mi monedero. 

C: -iNol (grita) . 
Mm:-Orale, se bueoita ... 

imira!. Te lo presto 
para que compres 
chicles lsale? (sonríe). 

C:-iNo! (gri ta) 
Mm:-lQué quieres?. 

Mm:-Pero ahorita estoy 
cargando a Marita .... 
mira te presto. ... iah, ya 
sé! iVen, te sirvo 
Pepsi!. lSi?. 

C: ·(asiente) 
Mm:-iSale pues!... 

Traeme tu vasito ... 
icórrcle, córrele!. 

C:-lVasito. mami? 
Mm: -Sí ... lcórrele! 

(sonríe) Para servirte 
tu Pepsi. 

C:-lPe~si? (sonríe) 
Mm: -Sf... itrae un vasito!. 

C empieza a llora con más fuerza . M. 
ha dejado de hacerlo. 

Nueva distracción 

Apela a los buenos sentimientos. 

e se abraza a las piernas de su madre, 
llorando. 

[Interpretación (')] 

C ha dejado de llorar. Se dirige a la cocina por un vaso. La madre continúa 
cargando a M., quien ya ha dejado de llorar. 
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En este ejemplo se aprecia la forma en que surge una dispu ta entre las 
hermana s; el ep isodio se halla relacionado con el no compartir e l o bjeto ( la 
cama) y tal vez la activiJad (ver t.v.). 

La agresión no es sandonada explícitamente por la madre, e incluso ésta no 
intenta un arreglo entre ellas (piénsese p. ej. que en la C.CD., la MC hubiera 
intentado una reconciliación o, al menos, que no se guardaran rencor). Lo que de 
inmediato emplea, es una "e strategia distractora• mediante la presentación de objetos 
que, en el caso de M., no tiene éxito. AJ intentar C. que la madre le brinde atención, 
que por cierto nunca la especifica, la madre recurre una vez más al uso de la misma 
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estrategia que ahora sí tiene éxito. Sin embargo, el éxito eomo Jo hemos visto es 
relativo, pues al hacer uso en forma indiscriminada de tales estrategias los episodios se 
repiten una y otra vez., sin que efectivamente ::.!caneen su objetivo. 

Lo mencionado con anterioridad no quiere decir que Ja madre, en sus intentos de 
instaurar el orden, no explicite (a través de ve rbalizaciones) a las niñas que modifique n 
su conducta. por e l contrario, la madre aco~tumbra elaborar instruccio nes en forma 
verbal. Sin embargo, la ineficie ncia de tal tipo de instrucciones puede hacer que la 
madre tenga que modificar la manera en que la enunció en un primer momento. El 
recurro siguiente, cuando una instrucción no fun c-iona, es la instigación física (manazos, 
nalgadas, sacar de escena, etc,). No obstante, se trata de un recurso empleado l~omo 
caso extremo. Para ilustrar este punto se citan los siguientes ejemplos. 

4 de Agosto de 1993 
La madre lleva al comedor un biberó n. Cyn thia se acerca a Ja mesa . 
La madre alimenta a V. C. verbaliza con su madre. 

(21) 
TRANSCRIP. 
C:-i Mamá, sé!. 
Mm:-¿Tienes sed? 
C:-iSíl 
Mm:-Trae un vasito. 
Mm:-iNol de ahí no. Tú 

ya eres una señorita y 
las sefioritas no 
toman biberón. 

Mm:-INo, C! ya sabes 
que no debes tomar 
del biberón. 8.'ie es 
de Mara. Tú no 
tomas biberón, 
porque ya eres 
grande. 

e continúa tomando del biberón. 

Mm: -¿Quiéres que me 
enoje? 

DESCRIP. 

e toma del biberón. 

Da una explicación (Cualificación de la 
edad] (Roles implicados] e sigue 
tomando del biberón. 

Explicita la razón argumentando roles y 
reglas (implícitas). 

[Manifestación de control por medio 
de la referencia al enojo (J su 
consecuencia implícita (?)]. 



C:-iNo! 
Mm:-lEntonces? ... 

C deja e l biberón en Ja me.sa. La madre continúa alimentando a V. 
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Result.i interesante en este ejemplo el efecto "inmediato• que tiene la inteivención 
de la madre. Sin embargo, la niña obedel".e sólo hasta que su mamá recurre a una 
instigación verbal y no había modificado su actitud a pesar de una clara alusión al rol 
que C. juega dentro de su casa (lo que pudiera darle estatus). sino que prefiere, al 
aparecer, adoptar actitudes opuestas a las esperadas por el adulto. 

En el siguiente ejem pJo se aprecia una ac.titud adulta similar pero dirigida a 
ambas niñas. 

6 de Agosto de 1993 
las niñas se encuentran com iendo. C se encuentra sentada en la mesa y M. 
en un sillón con su madre. 

(12) 
TRANSCR\P. 
Mm:-iAndalc Marita, 

1 • come .... mlfa es arroz 
con polli to. 

Mm:-iAndale come!...A 
ver abre Ja boca (le 
da un bocado). 

Mm:-iCome!. .. No quiero 
ver que dejes de 
comer. 

C:-IQuio, pecsi! (gime) 
Mm: -iNo! 
C: -iPecsi! (gime) 
Mm:-iNo! ... Ahorita 

come. Luego tomas 
pecsi lsale? . 

C:-iNo!. 
Mm:-iCome, C.!. 
C:-ipecsi! (grita) 

Mm:-lQuieres que no te 
de Pepsi? 

C: -iNo! (grita y llora) 

DESCRJP. 

Mara ríe. 

e no come, las observa. 

Dirigiéndose a C. 

Nuevamente no especifica. 

La madre la ignora y continúa dando de 
comer a M. C empieza a llorar. 

Amenaza específica. 



Mm:-Bucno, pues 
entonces come. 
(Molesta) 

Mm:-iA ver!. .. otra 
cucharadita 

C:-ipecsi! (grita) 
Mm:-Ya te dije que no. 

Ahorita come y luego 
te doy Pecsi. 

Mm:-Aquí no tenemos 
tablita como la mamá 
Mary, pero tenemos 
chancla. lQ uieres 
chancla?. 

C:-iPecsi! (grita) 
Mm:-Tc doy 3 para que 

te calles y comas. .. 
una ... dos. .. y ... 

(14) 
C: -lMe das cuchá? 
Mm:-iAh sí, claro! 
C:-iYa vó comé! (sonríe) 
Mm:-iMe da mucho gusto 

e 

C: -i'Poto bien, mami! 
(sonríe) 

Mm:-iUy sí!. .. muy 
bien.Toma la cuchara 
y ya come sí. 

C:-iSí! 

(15) 
Mm:-Y ahora lqué pasa?. 

e sigue llorando. La madre verbaliza 
con M. 

e avienta la cuchara a la mesa y llora 
con más fuerza. 

[Primera amenaza de castigo físico ante 
un berrinche, que se formula 
tajantemente]. 

Cambio inmediato en la conducta de e 
La actitud de la mamá vuelve a ser 
afable. La madre se levanta para darle 
su cuchara a e 

Refiere s_u propio cambio de 
comportamiento. 

La madre regresa a sentarse junto a M. 
ella empieza a llorar. 

M. llora con más fuerza . 
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Mm: -¿Qué pasa? i.Por 
qué lloras?. 
(pausa) 

Mm:-Si no c<.1mes, no hay 
dukes. 

(16) 
Mm:-iYa M. come! a 

ver ... qué rico es tá tu 

pollito. 
(pausa) 

Mm:-iCy qué fea te estás 
poniendo!. 

Mm:-Bueno, como no 
quieres comer ya me 
voy ... iadió~! 

M:-iNo! 
Mm: -¿A verdad? (sonríe) 

¿Ya vas a comer o 
quieres chancla?. 

Primer intento Je contn.'I. M. :;igue 
llorando. 

Segundo intento. 

Tercero. 

Cuarto. 
Reacdón Je la niña. 

Refuerza su control con una amenaza 
(la misma que usó con C.). 

Mara abre la boca, la mamá vuelve a darle de: comer. C. come también. 
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E n este ejemplo, debe ponerse e.spec.ial atent~ión en l"I núm ero de vece,; que 
la madre tuvo que empl~.ar para lograr un cambio de actitud en las nifi as. A 
diferencia de lo oc urrido en la C.C.D., la madre biológica t iene, además de 
hacer explícita su instru cción, que llegar a mostrarse molesta para controlarlas. 
Sin embarg•), como se verá más adelante, su actitud una vez alcanz.-id o su 
o bjetivo vuelve a ser ('Ordial. 

Por otra parte, se encontró que el contenido de las instrucciones no era 
estrictamente academico (como podría suceder en la C.C.D., al centrarse en el 
uso y cuidado del materi al didáctico), sino que además de estar ligado al 
contenido de la activida d que se lleva ra a cabo (p. ej, al vestir a las niñas se les 
preguntaba qué va primero, qué $igue, etc.) podían dar lugar también a 
situaciones de juego o, s implemente, más divertidas. Era habitual observar que 
Ja madre co nversara c.on las nifias dentro de diferentes contextos de actividad: 
alimentacit)n, aseo personal, descanso, etc. tales conversaciones akanzaban altos 
niv eles de euforia. tanto para las niñas como para la madre, dados los juegos de 
palabras en que dichas C()nversat'.iones algunas veces ~ulminaban. Con el fin de 
ilu stra r lo anteri<>r, se citan algunos ejempl os. 



9 de Agosto de 1993 
La madre se encuentra bañando a las niñas. Al terminar de enjabonarle Ja 
cabeza a M., verbaliza. 

(11) 
TRANSCRIP. 
Mm:- iVam os para la 

regadera! 
C: -iNo! ... i 'tovía no!. 
Mm:-lNo? 
C:-iNo!. 
Mm:-Bueno, ino! ... pero 

ya me voy a 
donnir.(Finge 
dormirse) 

Mm:-Es más ... ya hasta 
me voy a ir a la 
cama. (Intenta salir 
dd baño). 

C:-iNo! (ríe) 
M:-(ríe) 
Mm:-Pues entonces, 

sálganse ... ivámonos a 
la regadera!. 

DESCRIP. 
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Esta intervención de la mamá es compleja po rque, por un lado, es un 
intento de conven cer a C. para que vaya a enjuagarse, pero lo hace de tal modo 
que resulta divertido para las nifias y ésto a pesar de que constituye una 
especie de amen a za dC' dejarlas solas . 

Tal vez esta caracteríscica de la relación era la que motivaba a C. para que 
constantemente iniciara diálogos con su madre p id iendo, en forma explícita, la 
aprobación de algún proyecto (de juego o de no-juego, p. ej., involucrándose en 
actividades domésticas), ya que la mamá habría de aceptar o evaluar 
positivamente die.ha propuesta. De hecho, sea indicado de paso, las más de las 
veces la madre no rechaza, ni pasa por alto las simbolizaciones en los juegos 
iniciad0s por C. o las involucraciones de la mi sma e n el trabajo doméstico. 
veamos un ejemplo para ilustrar este punto. 

12 de Ago:;to de 1993 
En un momento habitual de descan so el tel é fono suena. C. verbaliza. 



( 13) 
TRANSCRIP. 
C:-iTéfo no, téfono!. 
Mm :-i.Q ué cree s?. 
C:-lQue?. 
Mm:-A que no adivina~ 

que. (~oon'e). 
e: .¿Qué? (sonríe). 
Mm :-No era nadie, ltú 

c~es?. 

C:-IAh! (decepcionada) 
Mm:-iAh! (la imita, ríen). 
C.-A mejó ... tio Pacho. 
Mm: -lTú crees?. 
C:-ISí!. 
Mm:-Pues a lo mejor, ino 

sé!. lQué vas a hacer 
ahora?. 

C:-iVó e co~~he!. 

Mm:-lTe vas a ir en 
coche'?. 

C: (asien~). 

Mm:-lY dónde está el 
coche?. 

C: -iAllá! (señala abajo de 
la mesa). 

Mm:-iSúbete a tu coche!. 
C:-iE. camioneta ... ya vó 

camioneta!. .. iAdiós!. 
!Adios!. 

Mm:-iAdiós!. 

DESCRIP. 

C. se mete debajo de la mesa e inici ~, su juego. 
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E n e l ejempl o c.itad o se muestra la forma en que un a conversac1o n 
'divertida" se tran sform a. po r iniciativa d e la madre, en la pronta enun.:iacion 
J e un proyecto de juego simbólico que es aceptado po r la madre. En e l 
sigu iente, se puede ver aparte de la aceptación. la indu ~ción ad ul ta a una 
e $pecifica ció n del juego que va a d:ir inicio. 

12 de Agosto de 1993 
(26) 
C ínici11 •' tro juego simbólico. Verb <i liza con su madre al respecto. 



C-íVó en me-to!. .. . " ) 1>ma m1 .. 
Mm:.¿A dónde vas en el 

metro?. 
C:-iA Candalia! (sonríe). 
Mm:-l A Can-de-la-ria ?. 

C (asie nte). 
(pausa) 

C:-iAdiós!. 
Mm:-lAdiós C.!iQue te 

vaya bien!. 

Corrección implícita con separación 
silábica que, Dü anula h1 simbolización. 

Con el comentario final se confitma la 
aceptación materna del juego. 
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Se observó también que la madre se mostraba afectiva con las nmas (eo 
térmi nos de frecuencia), tanto verbal como físicamente, es decir. se observaron 
constantes caricias, besos, sobrenombres afectivos, etc. Por otra parte , las 
repetidas afrentas surgidas entre las nifias (sobre todo Je la mayor ) no 
viokntaban a la madre; si bien es cierto que pudiera mostrar disgusto, éste no 
la llev a al e nojo desmedido y, finalmente se mostraba de nuevo cordial con sus 
hijas. Quizá no esté de más mencio nar aqu í que , ~sulta llamativa la 
sobreatención de la madre ( con respecto a M.) y que ha provocado, al parecer, 
el que ella intente monopolizar la atención de la mamá, lo que traía consigo las 
mencionadas afre ntas con las consabidas características y que, raras veces, 
tenían consecuen cia algu na . Veamos un eje mplo de lo me ncionado basta a hora. 

12 de Agosto de 1993 
Las niñas pelean después de que C. no quiso compartir un chicle con 
M. La segund a le pega a C. en la ca ra. Ella suelta el chicle y M. lo 
recoge llevándoselo a la boca. 

(19) 
Mm:-iNo le pegues, 

Mara! lQuiercs que 
yo te de a ti"? (le da 
un manazo). 

M: la mira. 

C. llora dando gritos. La madre intenta consolarla verbalmente. M. caro ina 
hacia la recámara. 



Mm:-iYii, ya!. .. iNo 
llores!. l y tu dinero? 
(la madre saca unas 
monedas de su ropa y 
se las da a C.). 

Mm :-iTen! ... ten más 
dinero para que 
compres l~hides 
l sale?. 

(20) 
Mm:-iC.! (molesta). 

Recoge las monedas 
del piso. 

C:-iNo!. 
Mm :-Recógelas por favor. 

(Se lo dice en voz 
alta). 

C:-iNo! (grita) 
Mm:-Te lo estoy pidiendo 

por las buenas leh?. 
Ret~ógelas por favor, 
c. 

C:-iNo! ... iNo! (la patea). 
Mm:-Conste que te lo 

había pedido por las 
buenas (enojada). 

Mm :-lQuieres seguir 
llorando?. 

C: -iNo! ... iNo pegues!. 
iNo pegues mami!. 

Mm:-Ah, pues entonce s 
deja ya de llorar. 

C:-l 'Cojo moneas? (gime). 
Mm:-Sí, por favor .. . 

recógelas y échalas 
dentro del monedero. 

C:(asiente) 

C. recibe las monedas y las arroja al 
aire. Comienza a patalear en el piso. 

Le da a C. un par de nalgadas. La niña 
llora dando gritos. La madre la 
amonesta (l am enaza?) una v~z más. 

C'. gime y verbali.za. 

Al terminar Je alza rlas la madre llama 
a la niña. 
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1'14 

Aquí debe destacarse que la falla de la estrategia Je ofrecer objetos 
produce un berrinche el cual trae como resultado, despu és de varios intentos 
verbales de corrección, e l castigo físi co. De nueva cu enta el cas tigo induce no 
solo un cambio en la condu ct.a de la niña, s ino que ésta ha ble sob re e l cam bio. 

(21) 
Mm:-iG racias, C.! (sonríe) 
C:(asiente) 
Mm:-iVen! ... iVen acá! 

(sonríe). 
C: -lVó? 
Mm :-Sí, ven (sonríe). 

Mm:-Ya sabes que no me 
gus tan esos berrinches. 
(pausa) 

Mm ,: -Te pones muy fea 
cuando est.ás de 
berrinchuda. 
(pausa) 

Mm:-l Ya te vas a portar 
bien '?. 

C:(Asieote, besa a su 
mamá). 

La maJre besa también a la niña. 

C. se acerca a su madre, ella la carga y 
verba liza. 

Esta ma nera de condu cirse co n las n10as resul ta muy llamativa pues 
constituye una cualidad (elogiable, si se quiere) de la rela ció n de la madre co n 
las niña s. E n e l ejempl0 , la actitud de la madre, previa sa nció n, d emuest ra q ue 
no hay re sen ti miento alguno con e llas. 

En otro sentido, acostum braba d arles opc1o n a las niñas con respecto a la 
ropa que quis ieran usar; e n el caso <le la comida , no era lo habitu al , pero llega 
a darle a elegir únicamente a la hij a mayor. Po r otra parte, era comú n que les 
perm itiera a las niñas in volu cr'll'Se e n actividades domés ticas. Co n l•'.IS siguientes 
extractos, se ejemp lifi.;a lo indic.ado. E l primero de ésr0s demuestra la líberta J 
de decis ión que la madre oto rga a las niñas. 

9 de Agosto de 1993 
(26) 
Mientras viste a las niñas la madr<" verbaliza. 



Mm :-i.Sc: quieren poner 
de pantalón o de 
vestido? 

C-iVestidol 
Mm:-C quiere vestido ... 

¿y tú M. qué 
quiere~?. l.Pantalón?. 

M:(silencio) 
Mm: -lvestido?. 
M:-(silencio) 
Mm :-lTe dejo así?. 
M:-(asiente). 
Mm:-iAndale, pues!. 

(pausa) 
M.-En lonccs vamos a 

ponerle a e su 
vestido. lCuál te 
pongo?. ¿cuál 
quieres?. 

C.-iAzú! 
Mm: -¿EI azul?. 
C:(asic nte) 
Mm :-Ese ~stá bien padre. 
C:(asicntc) 

[Solicitud de opinión proponiendo 
alternativas específica$] 
Elige en base a lo anterior. 

Pide mayor especificación. 

A C. le ponen el vestido del color que ella eligió. Luego verbaliza sobre la 
elección de M. 

(27) 
TRANSCRIP. 
C -lElla?. 
Mm: -Ella no quiere 

V('~ tirse. 

C:-lPor qué? 

Mm:-Pues hoy no quiso, 
tal vez asf ande más 
cómoda. 

C:-iVa fío!. 

Mm:-lLc va a dar frío ?. 
C:- (asiente) 

DESCRIP. 

Pide una explicación que la mamá 
ofrece. 

Anticipa una wnsecuencia Je que C no 
se vista. 
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Mm:-iNo!. .. porque la 
vamos a tapar para 
que se duerma. (la 
siesta). [Ofrece una alternativa que no implica 

vestirla, respetando la elecci6n l 
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Los siguientes ejemplos son representat\vos de la involucración infantil en el 
trabajo domésti~, sin que la mad.re haga distinción de acuerdo a sus edades. 

4 de Agosto de 1994 
La madre le cambia el pañal a M. Le pide a ésta que lo traiga. 

(24) 
TRANSCRIP. 
Mm: -iTráeme un pañal 

M.!. 
Ya sabes a donde están. 
ic.órrele! ( sonrie ). 

DESCRIP. 

La involucra en la actividad. 

[M. sigue la instnicción; conocimiento 
de la colocación de cierto objeto] 

M. camina hacia una de las recámaras: Regresa con el pafia l. Después de 
aseada la madre verbaliza con la niña. 

Mm: - Ahora sí, ya estás 
bie n bien limpita. 
ITira por favor el 
pañal en la basura!. La involucra de nuevo en una actividad 

doméstica. 

La niña realiza lo indicado, a su regreso la madre verbalíza de nuevo. 

Mm:-IVen ya te voy a 
poner el pañal! 

M:-INo! 
Mm:-lNo quieres pañal?. 
M:-(gime) 
Mm:-Pero se te va ver la 

fuchi, lno 
importa?.( silencio) 

Mm:-Uy, bue no (rfe) [Usa nombres que enmascaran a las 
partes del cuerpo] Finalmente Je 
permite andar sin palial. 
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En el ejemplo, aparte Je la clara involucración materna en una actividad 
doméstica, se distingue e l hech o de que la madre le permita elegir a M. acerca 
de la forma en que vestirá. Es in teresan te nota r que no opo nga nin guna 
resistencia o que intente di suadirla (insistiendo) de su deci sión, por el 
contrario, la ace pta sin cuestionar más. 

5 de Agosto de 19')3 
La madre va a alimentar a V. Verbal iz.a con C. 

(9) 
Mm:-C, tráeme la teta. 

Está ahí en le mesa. 
C:(Lleva el biberón) 
V. llora. 
Mm:-IYa, ya! (besa a la 

bebé) 
iTómatc tu lechita! íya, 
ya! 

Explicita la involucración. 

C.onracto físico afectivo. 

No agradece el favor que C le hizo 

C se sienta junto a su mamá y acaricia un pie de V. 

A pesar de que la madre le pide explícitamente a C. participar en una 
activid ad, resulta curioso que no le haya agradecido el favor. Esto se sefiala, 
debido a que esta actitud es otra de las constantes de la relación en tre madre e 
hijas y no po rque la o misió n sea trascende nte, ( lo que tal vez haya s ido 
totalmente inmotivado). Y aún más, la madre acos tumbraba también 'pedir po r 
favor', lo que sugiere que una conducta cortés er a en todo momento m<)delada 
por el adulto. ( Aun cuand o no se haya ejemplificado, de be mencionarse que e.n 
sus relaciones, con o tros adul tos las niñas s e mostraba n corteses, hu bo 
ocas iones e n las que e lla s saludaban de beso, una modalid11d de socia lizació n, o 
bien compartían u ofrecían objetos diversos v. gr. juguetes, frutas, refrescos. 
etc .. Y la mayo r parte del rie mpo, ta les co ntactos su rgían e n fo rm a espontáneJ). 

E n términos generales se podría decir que, las distinciones que la madre 
hace e n cuanto a las edad o la s posib les preferencias personales de las niñas 
(con sus consecue n tes ro les) evidencian la individualidad qu e a cada una le 
co nfiere. 

Por lo q ue toca a las relaciones e ntre las n10 as, se ha me ncionad o ya qu'-" 
e ran relativamente comunes loe episodio~ de rivalidad c:n tre e ll as. Algunos de 
estos episodios surgían a l negarse a compartir objetos, otros e ran e l resultado 
de que rer atraer la atenci ó n de algún adulto. La reacción de las niñas incluía 
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golpes y jalones recíprocos. En el ejemplo que se cita a continuación resulta 
curioso que al impedir el uso conjunto de un mueble (la cama), se impida 
tambi én el comp artir la actividad. 

12 de Agosto de 1993 
C se encuen tra mirando la t.v. La madre le indica a M que. vaya a hac.erlo 
tambicn. 

(2) 
TRANSCRJP. 
Mm: -Andale, vete a ver 

la tele con C. (pausa) 
Mm:-ITele! M. va a ver 

la tele ... 

M. sonríe. 

Mm: -Ve a ver la tele, 
icórrele!. 

DESCRJP. 

M. cam ina hacia la recámara donde se encuentre C mirando la tv. e intenta 
subirse a la cama, C. lo impide. 

(3) 
C:-iNo! 
C:-lNo! (le empuja) 
C:-iNo! (Le empuja) 

M. intenta subirse. 
M. gime, Jo intenta de nuevo. 
M. y C. se pegan recíprocamente. 
Ambas niñas terminan llorando; sin 
embargo, la madre no las separa. 

El ejemplo, aunque ya se había citado con anterioridad, puede llevarnos a 
pensar en el efecto que tiene la acti tud de la madre, sobre la conducta de las 
nifias, desde el momento en que ella interviene, para tratar de impedir las 
agresiones rec.íprocas. 

Esto se apunta debido a que la madre, además de que no intenta un arreglo 
en tre las niñas después de pegarse, no intenta modificar la actitud inicial de 
alguna de las nifias ( en el ejemplo ci tado, la de C.), sino que distrae la atención 
de la otra (de M. , usando una 'estrategia') sin tomar en cuenta que el 'efecto 
tranquilizador" puede se r mome ntán eo.(Cfr: p. 103) 
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Otro aspecto de la relación entre las niñas, se vincula con el que éstas raras veces 
juegan juntas; es decir, las más de las veces los episodios de ju ego ocurridos en el 
Hogar de Origen eran actividades individualizadas paralelas, como verem os en los 
siguientes ejemplos. 

10 de Agosto de 1993 
(1) 
Mientras la madre lava la ropa C. y M. se encuentran juga ndo en la sala. C. 
lo hace con unas revistas que hay sobre un sofá, Las hojea y raya con una 
pluma sobre ellas. M. juega con un muñeco blando, lo abraza, lo avienta al 
piso, lo recoge, lo avienta y asi sucesivamente. No interaccionan 
compartiendo sus juegos. 

14 de Agosto de 1993 
(1) 
Mientras la madre lava trastes C. y M. juegan en la estancia. Mara abraza 
un muñeco de material blando, lo avienta al piso, lo recoge y luego lo 
avienta hasta donde se encuentra C Ella se incorpora y le da el muñeco a 
M. Esta lo recoge y lo avienta hasta donde se encuentra sentada C. Por su 
parte, la segunda se lo entrega de nuevo a M. Ambas niñas rico. 

(3) 
M. se acerca hasta donde está C; recoge el muñeco y lo avienta hasta ella 
una vez más. C. observa a M; la niña arroja de nuevo el muñeco hasta sus 
hermana, C no se mueve. M gime. C le da el muñeco a M, la última 
camina hasta C y recibe el mufieco. M lo lanza de nuevo. C lo arroja a M. 
M ríe e inicia la secuencia. Ambas niñas ríen. 

Antes de los comentarios, veamos otro ejemplo más de una actividad lúdica 
individualizada. 

12 de Agosto de 1993 
(27) 
Después de participarle C. a su mamá que va a jugar al metro y de que la 
madre acepta la simbolización (Cfr. p. 107 y 108) C se mete debajo de la 
mesa y emite sonidos del tipo: 'uh', 'plic', 'mmhº y brinca al emitir dichos 
sonidos. Repite la secuencia de sonidos y de movimien t.os corporales: 
brincos y vaivén. Luego verbaliza 'iCandalial ' y s&le de debaj o de la m~sa . 
Se mete una vez más repitiendo la secuencia anterior. 

En los ejemplos citados, podemos apreciar cómo se estructuran las .. : ividades 
lúdicas infantiles. En los tres ejemplos distinguimos baj os (o relativos) ni\·eles de 
eufori a, así com o bajos nivek~ de creatividad. Esto pudiera tener relaci6n con la edad 



que tienen las participantes pues M todavía es muy pequeña y aún no puede elaborar 
situaci0nes mas complejas. En el segundo ejemplo, e l an""Ojarse un muñeco (una a la 
otra) produce un relativo nivel de alegría; sin embargo, no alcanzan los elevado~ 
grados de excitación que el jueg..") grupal espontáneo registraba en la C.CD. p0r 
ejemplo. De hec.ho, no era necesario que el grupo fuera muy grande para lograr lo 
antctior. Bastaba que la interacción se fuera complcjizando para que el j uego resultara 
muy atractivo para los niños y, paulatinamente, se unieran a él más participan rcs. 

En el Hogar de Origen, los juegos compartidos en el baño, en el momen to del 
aseo personal (sin intervención de la madre), provocan carcajadas y gri tos; sin 
cm bargo, éstos tampoco alc.anzaban niveles de imaginac.ión y creatividad pue~ no 
pasaban de arrojarse n:cíprocamente agua o jabón. 

El nivel de alegría alcanzados en los juegos de tina (en el baño) no se registró en 
la "comidita" (u otros juegos organizados por la madre por ej.cmplo "el esconderse de 
alguien") ya que, como se había especificado en otro momento, la separación espac.ial 
de Jos miembros producía que los contactos prácticamente fueran nulos.. Si recordam os 
a C, por ser la mayor y poder ya comer sin ayuda, se le asignaba un lugar ~n la mesa, 
mientras que a M la madre la sentaba en un sillón ( retirado de la mesa) para ayudarle 
a comer. (Cfr. Organización de Actividades). 

H asta donde se pudo observar, las verbalizaciones entre las ni6as eran 
prácticamente inexistentes. De hecho, M no acostumbraba, ni siquiera, intentar 
expresarse con monosílabos. Es important.e indicar que en ausencia de la madre 
(quien, como ya se señaló, infiere las necesidades de M), es la hermana mayor quien 
aco1a como intérprete las gururizaciones de su hermana menor y llega, incluso, a 
hablar por ella. Veamos un ejemplo. 

10 de Agosto de 1~3 
En la estancia nos encontramos sentadas en un sillón C y yo. M se acerca y 
me da una tv. de juguete. No verbaliza, sólo emite sonidos guturales. 

(10) 
TRANSCRIP. 
M:-iMmh! ... (me da la 

tv.) 
Y:-lQué quieres M?. 
M:-iMmh!... (me mira, 

golpea la tv.). 
Y:-lMe la prestas?. 
M: (se niega). 
Y:-iQué. quieres?. 

DESCRIP. 



M:-iMmh! ... (golpea la 
tv.) 

C: -iQuie vela! 
(silencio) 

M:-iMmh! ... (toca un 
botón de la t v.) 

Y:-Dice C. que quieres 
ver la tele, ¿sí?. 

M:(Asicnte. Toca de 
nuevo e l botón de 
cuerda de la t. v.). 
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(J ntérprete] 

En el ejemplo debe notarse cómo ocurre el proceso de interpretación que hace C. 
Primero, se aclara la •intención' y a partir de ésta e l mismo gesto significa una acción 
específica. 

ANALISIS 

Para finalizar con este apartado, se hará una breve comparación de lo ocurrido en 
Ja Casa de Cuidado Diario y en el Hogar de Origen. Con este propósito se ha~.e 

necesaria una recapitulación. 

En la C.C.D. ocurrían con relativa frecuencia agresiones infantiles que eran, al 
parecer, el resultado de la uti lización de un arreglo que explicitaba al trabajo como 
una actividad individualizada, en la que no se podían compartir los materiales usados 
por los nifios. En el caso del juego, se trataba de intentos de proteger la interacción y 
concluían, la mayor parte de las veces, con la defensa del agredido por parte de un 
tercero quien, a su vez, hacía referencia explícita a la amistad. E n el Hogar de Origen, 
los episodios de rivalidad ocurrían con mayor frecuencia y surgían, al parecer, como 
consecuencia de dos particularidades: una. relacionada con d no compartir objetos 
entre las niñas ( lo cual a diferencia de la C.CD. no se halla supeditado a alguna regla, 
sino que parece ser una característica peculiar de la relación entre ellas). La otra 
situación que generaba conflictos entre las hermanas, era la vinculada con ta atención 
proveniente de algún adulto. 

Resul ta llamativo el hecho de que aún cuando la madre intentase restablecer e l 
orden, a través de las "estra tegias• arriba señaladas, por lo común le resultaba diffoil 
controlar o modificar las actitudes infantiles. Sí recordamos, en la Casa de Cuidado los 
niños controlaban con facilidad (o al menos con mayor rapidez) emociones 
indeseables, tales como llan tos o lloriqueos injustificados, lo que hacía evidente' Ja 
firme.za con la que la MC les hablaba a los nifios y que volvía diffoil el que éstos 
opusieran resistencia (recordemos aquello de: "l quicres llorar de a deveras?"). esta 
comparac1on no pretende apuntarse en detrimento de lo ocurrido en el Hogar de 
Origen, por el contrario, lo que se intenta destacar es el poder que la disciplina 
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alcanza en sitios ajenos a la propia casa, con otros adultos. Aún más. nos peonite 
vislumbrar el hecho de que un mismo niño puede comportarse de modo 
significativamente diferente, dependiendo del contexto en el que se encuentre. 

Por otra parte, dentro de la C.C.D. los niños tendían a evaluar constantemente lo.s 
productos de otros; así mismo eran l'omunes los episodios de cooperación espontáneos 
y los juegos colectivos. En el Hogar, las actividades tienden más bien a la 
individualización. Sin embargo, debe decirse que en esta institución la cooperación 
infantil no iba dirigida a alguna de las hermanas, sino a la madre. Lo anterior lo 
confirm a la constante involucración (espontánea o dirigida), en el trabajo doméstico. 
Con respecto al ju ego, debe apuntarse una vez más, que en la C.C.D. tendía a hacerse 
oolcctivo por iniciativa infantil, lo que lo transformaba en una actividad atractiva que 
alcanzaba grados elevados de alegría. Los niños no hacían distinción encre edades, 
aunque en ocasiones podían afiliarse de acuerdo al género; sin embargo lo común era 
la agrupación colectiva indiferenciada. 

En contraste, las niñas en su propia casa escasamente comparten los juegos (de 
hecho, las verbalizaciones entre ellas eran casi inexistentes), lo cual significa que la 
actividad tendía a realizarse en forma individual. No obstante, en los juegos de pareja 
o triada existentes algunos elementos que deben destacarse ya que, por ejemplo en los 
episodios lúdicos (sin intervención de la madre) se alcanzaban considerables niveles de 
emotividad y normalmente concluían al ser disociados por la madre al darle fin a la 
actividad iniciada con anterioridad, lo que da lugar al surgimiento de enojos y 
agresiones infantiles. 

La dinámica de los juegos en tríada adquiere otras características puesto que la 
madre los organiza y finaliza con una clara explicitación. Esto impide que puedan 
surgir fricciones entre las niñas. Curiosamente, en el caso de la "comidita" si bien no 
hay fricciones, tampoco hay indicios de simbolizaciones, como ocurría con frecuencia, a 
la hora de la comida en la Casa de Cuidado Diario. Tales simbolizaciones, como se 
vio, llevan implídtos altos niveles de euforia y creatividad. Quizá no esté de más 
señalar el hecho de que en el Hogar de Origen, al e~istir una clara separación espacial · 
de las niñas al momento de tomar sus alimentos (C. en la mesa y M. en un s'illón c-0n 
su mamá), las interacciones entre los participantes eran prácticamente imposibles. 

Quizá reste decir que, tanto en la CC.D. como en el Hogar de Origen, los juego:; 
organizados por los adultos no alcancen los altos niveles de emotividad como ocurría 
en los iniciados por un grupo de niños, de la primera institución. Algo que re~ulta 
llamativo es que, en el Hogar aún cuando la madre se involucre en los juegos, éstos no 
eran tan divertidos o duraderos como los que llegaban a tener lugar en la C.C.D. (sin 
la intervención adulta); no obstante, al formar la madre parte del juego se propiciaban 
algunos contactos interpersonales entre las niñas. De no ser así, la mayor parte Jel 
tiempo se les veía jugar de forma separada y cuando llegaban a hacerlo conjuntamenk, 
sus juegos no alcanzaban los mismos grados de excitación (o incluso de involucración o 



creatividad) que pudieran lograr los de la Casa de Cuidado. Por otra parte, debe 
precisarse que en el hogar ésto ocurría a pesar de que la madre no objetara las 
verbalizaciones surgidas en el curso de la actividad lúdica. 

Con respe,·to a la rela.;ión de los niños .;on los adultos, se observó que dean·o de 
la C.C.D. la Madre Cuidadora se muestra firme respecto del cumplimiento de las 
normas y al ,·orregir o llamar la atención llega a formular las correc.ciones hasta de dQs 
maneras dist1.ntas para verificar si se han comprendido. Por su parte, la Auxiliar no 
presionaba a los niños a asentir las reglas; no obst.ante, sus correcciones carecían de 
justificación alguna. 

Esto significa que las correcciones que hacía, eran sobre aspectos que de 
inmediato no resultaban claras o evidentes para los niños. La corrección implica 
solamente eso corregir sin dar una explicaci6n que clarificara el acto) y no se detenía a 
averiguar los posibles intereses, de los niños, en la actividad o conducta modificadas. 
En el caso del Hogar, resulta claro que la madre no instaba al cumplim iento de 
normas en forma tan frecuente y/o consistente como sucede en la C.C.D., razón por la 
cual recurría a las instrucciones verbales, luego a las "estrategias• o bien a las 
instigaciones físicas o verbales. resulta importante decir aquí que en el Hogar de 
Origen había una constant.e postergación de la atención materna, para responder al 
manipuleo de un tercero lo cual generaba, al parecer, el surgimiento de fricciones 
entre las niñas, berrinches y conductas autolesivas. 

Tal vez debemos detenernos para hacer una anotación al respecto. En la C.C.D. no 
se recurría al uso de "estrategias• sim ilares para modificar conductas infantiles, sino 
que la MC explicitaba las normas bajo las cuales la conducta de las nilias debía 
guiarse, de ahí la fonnulac.i6n de las mism as en dos formas diferentes, a las que co n 
anterioridad se hacía mención. Esto quiere decir que en la Casa de Cuidado Diario 
muchas de las situaciones, incluído el comportamiento, estaban regidas por normas que 
si bien no eran inflexibles, sí resultaban fitmes según lo hacía ver la propia MC. En el 
Hogar, pese a los intentos de la madre por modificar la actitud de las nifias, era 
c-0mún que ellas se rcsistiernn cQn mayor frecuencia. No está de más señalar de nuevo 
el poder que la disciplina alcanza en sitios ajenos al Hogar y que, tendría como 
finalidad el producir individuos civilizados y responsables. Est.o no significa que en una 
casa lo anterior deje de ocurrir, simplemente es muestra de la menor insistencia que se 
ha~.e aquí al respecto. 

Por otra parte, tanto la MC como la madre biológica intentan justificar sus 
llam ados de atención. Dentro de la C.C.D. ta Auxiliar tendía a hacer correcciones 
(sobre todo en el contexto de trabajo), pero no estaban elaboradas o justificadas. Los 
intentos de justificación de la MC, no ocurrían exclusivamente en el contexto de 
trabajo y es justamente esta peculiaridaJ lo que harc llamativa .la similituJ con lo 
realizadQ por la madre biok•gica. 
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Sin c m bargo, la MC al org.rnizar el trabajo se limi ta a c-0rregir la activiJad sin 
sondear los motivos e intereses de los niños o sugerirles algo más complejo e 
interesante. la MC y la Auxiliar nr.> acostumbran hacer ewtluaciones de los productos 
infantiles aún cuando ellos lo pidieran implícitamente. (En el Hogar la madre 
acostumbraba hacer evaluaciones, generalmente positivas. de los proyectos y de los 
productos infantiles). L•:> anterior se menciona ya que. aún cuando resulta obvio que el 
trabajo es una activiJad exclusiva de 1:1 C.C.Q, ello no significa que en cas:. $e J eje n 
de dar instrucciones o información en los contextos de no-juego. Así, se observa que la 
información que se da en el Hogar no era en térm inos estrictam ente académicos, ya 
que podía incluir siruaciones de juego (con palabras, también) en el mom ento de 
realizar alguna actividad doméstica (p .. ej . preguntarles a las niñas, mientras &e le~ 
viste, qué va primero, et.e. lo cual resultaba divertido). En la C.C.O. se instruía en 
aspectos relacionados únicamente con el contenido de la actividad, tales como: no 
revolver las tarjetas de frutas c.on las de vegetales, etc. 

Además. en las situaciones de juego ocurridas dentro del Hogar, se aceptaban las 
simbolizaciones -al menos la madre a diferencia de otros adulto~ de la casa, lo hacia-, 
sin hacer correcciones o intentar modificarlas (razón por la cual encontrábamos a C. 
metida debaj o de la mesa diciéndole a su madre que iba en un coche o en el metro). 
En la C.C.O. las actividades "serias• (trabajo, alimentación) desembocaba11 
constantemente en juegos simbólicos que -aparte de transgredir una norma- constituían 
siruaciones inadmisibles para las adultas encargadas del cuidado infantil. (Caso 
concreto, cuando alguno de los niños dijo que un cubo era una patrulla. Ja MC intentó 
modificar su simbolización]. 

En cuanto a la organización del juego, había similirudes en ambas instituciones. Se 
encontró que en ambos sitios se daba inicio a un juego, sin averiguar la aceptación o 
no, por parte de los niños. Lo llamativo resulta ser que, mientras que la MC no se 
involucraba en éstos (o al menos no se reconocía explícitamente). la madre biológica 
lo hacía en los juegos in iciados ocasionalmente por ella. Sin embargo, en los contextos 
de no-juego (p. ej. la •comidita", a pesar de tener una ..:onnotación ludica) 
acostumbraba hablar en plural para finalmente excluirse de la actividad. 

En el curso de las actividades dentro de la Casa de Cuidado Diario, la MC hacia 
f'rccue ntes corre cciones de pronunciación, en el Hogar t.ales correcciones ocurrían c~°'>O 
menor frN·uencia, de ahí que anteriorme nte se hablara de conte nidos académicos de 
las actividades dentro de aquella institució n. Tal diferencia podría justificarse si 
comamos en cuenta el tipo de conocimientos que la MC ha adquitido -a través de la 
capacitación- y que la instruyen para estimular determinadas áreas del desarrollo 
infan til. Sin embargo. la MC acostumbraba hacer otro tipo de correcciones 
relac.ion:sdas. más bien, \'On aspe\:tos <le la conduc.ta. Estas correcciones, justificadas en 
reglas. iniciaban como un intento de modificar algún aspecto del comportamiento 
infantil; no obstante, después de su enunciación paulatinamente agrupaban otras 
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corre"ioncs adidonales, es decir, se trataba de c0rrccdones en cade na que daban la 
impresión de que hacían a la MC más susceptible a las faltas de los niños. E n el caso 
del Hogar de Origen, las correc.ciones en cadena no se o bservar..>n. 

Otra diferenda se vincula ..:on el hecho de que en la C.C.D., cuando surgía alguna 
fricción entre los niños, la MC intentaba que no se mostraran resentimiento e insistía 
para que hu hieseo reconciliaciones explícitas o implintas. Debe decirse tam hicn que 
había sanciones para el agresor. En el Hogar, adem ás de oo habe r sanciones para 
quien agrede se suma el hecho de que no haga intentos de reconci liación. 

Por otN laJo. en ambas instituciones era C.(.'mún el uso de sobrenombres afectivos, 
aunque en la Casa de Cuidado sólo se hada con los preferidos mientras que. en el 
Hogar se hacía sin distinción alguna. Tanto la Auxiliar como la madre biológica se 
mostraban más afectuosas; era común observar contactos físi cos que incluyeran besos, 
abrazos y caricias. Algo que debe destacarse aquí, es el hecho de que las constantes 
afrentas infantiles no violentan a la madre. 

E n la C.C. D. la madre cuiJndora reconocía la preferencias infantiles e n cuanto a la 
comida, en el Hogar se daba opción para que las niñas eligieran su ropa; mientras que 
en la comida sóio a la mayor se le permitía elegir. En general, las distinciones que en 
ambas instituciones se hacen respecto de la edad (con sus consecuentes roles) o de las 
preferencias personales evidencian la individualidad que a cada niño se le asigria. 

Se hace necesario precisar algunos aspectos descritos. En principio, se indicó que 
las agresiones surgidas dentro del contexto de trabaj o eran, en apariencia, el resultado 
del empico de una regla que inducía la actividad en forma individualizada. Sin 
embargo, mi explicación resulta parcial ya que, además de e.sto existen otros factores 
que pdrían incidir en dicho aspecto. 

De acuerdo c•>n lo observado, las agresiones que tenían lugar en este contexto 
puedan ser inmotivadas y podían ir desde interferencias molestas (p. ej. a través de 
comentarios) hasta golpes. Dunn (1986) indica que en las relaciones infantiles "los 
niños que e mplean una mayor prop~' rcion de w mentario:; negativo:;. e<.•n respe . .:to a 
otros, mantienen relaciones ambivalentes en donde frecuentemente aparecen las 
agresio nes físicas". En la C.C.I)., tas agresiones aparentemente inmotivadas, daban la 
impresión de ser et resultado de los constantes comentarios negativos infantiles con 
respe .. :to al producto del otro. 

Si recordam os. i:anto la MC como la Auxil iar evaluaban en menor propMción (y 
raras veces c n form a r •'sitiva) l•)S rroducto~ del trabajo de los niños. Esto sugier.; la 
iJea J e que, por parte de la!:. adultas cuiJador<is, no h:ibía modelos ni circunst:incias 
que propiciaran relaciones positivas en el contexto del trabajo. 



Por lo que toca al juego, resulta llamativo el hecho de que la~ agresiones surgidas 
fueran intentos de proteger la interacción lo que denota una Jiferencia significativa 
con respecto a lo ocurrido durante las interacciones sostenidas pM los niños al trabajar 
con el material didáctico. Esto quiere decir que en el juego, los niños mostraban cierto 
grado de "prevención" con respecto a alguno que intent.ara incluirse en la actividad. Se 
habla de ' prevención' como si se quisiera evitar algo o a alguien, por indeseable. En la 
Casa J e CuiJado, las relaci.Sn más llamativa era la de los amigos (dos niños que 
explícitamente reconocen su relación, aún cuando el otro no esté pre~otc. La amistad 
no queda circunscrita a un actividad o a un escenario específicos) y era entre e llos 
donde se iniciaban los juegos. Cuando un tercero (un "no-amigt'") traraba de 
incorporarse al juego, era rechazado no sólo verbalmente, sino inclu~e> físicamente. El 
rechazo infantil en el juego (la protección de la interacción), llevaba implícitas las 
consabidas agresiones tanto veroales c-0mo físicas. 

Para ambos casos, resulta interesante la forma de intervendón de Ja MC ya que, 
inducía las reconciliaciones implícitas o explícitas y en caso contrario -es decir, $i algún 
niño se oponía al arreglo- se recurría a las sanciones para el agresor. Aún cuando en 
alguna entrevista tanto la MC como la madre biológica reportaban a las agresiones 
como una •característica temporal (pasajera) del desarrollo de los niños", debe 
subrayarse el trato diametralmente opuesto que ambas hacen de este aspecto de la 
conducta infantil, como ya se indicó en el t.cxto. 

Lo que ahora importa destacar es el hecho de que en el contexto de trabajo, a 
diferencia del juego, las agresiones ocurrieran con relativa frecuencia . Tal vez a lo 
antes señalado se sume las preocupaciones de la MC en cuanto al c.ontcnido de las 
actividades y su desarrollo que, en términos generales, implica una diferencia en las 
significaciones a través de las cuales se concibe y percibe la actividad del otro, > 
descarta una simple relación causal entre la regla y las actitudes de los iovolucradc.s. 

Por otra parte, se apuntó que en la CCD. era n comunes los episodios de 
cooperación entre los niños y que eran restringidos por la interferencia adulta. Tal 
restricc.ión estaba vinculada con una norma explicitada en múltiples ocasiones. En el 
Hogar de Origen, los episodios de e-0operación observados estaban, en su totaliJad, 
dirigidos a la madre y, contrario a lo ocurrido en la C.C.D. éstos eran evaluados e n 
fonna p0sitiva; sin embargo, la cooperación entre los niños no era promovida 

Otro aspecto se relaciona con la a~tividad lúdica1 propiamente hablando. En la 
eco .. se trata como ya se indicó de una actividad compartida entre do.~ o más niños 
(donde además, del interés mutuo se observó t.ambién una coordinacion precisa de 
planes y/o actos, lo que lo hacía más complejo e interesante). Una "actividad seria" 
podía transformarse en juego y e llo implicaba una transgresión a la norma por k• c.ual 
los "llamados al orden• eran además de constantes bastante ex:plíc.itos. En el Hogar de 
Origen no había una transición de "actividades serias• en juego, de hecho atín <"'Jand•>, 
en apariencia existían delimitacione~ en los contextos de juego y no-juego (p. ej. 
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cuando la madre lava la ropa, las niñas pueden jugar e.n la estancia), lo común era que 
la aparición del juego no implicara una transgresión a la norm atividad de esa 
institución. Quizá lo anterior ocurría, pues raras veces habían agrupaciones 
espontáneas infantiles para jugar (¿qué habría ocurrido si en la •comidita•, una 
3l'.tividad seria pese a su denominación co mo jue.go, la separació n fisic.a en tre los niños 
no hubiese existido y ellas ocuparan un Jugar conjuntamente en la mesa?). 

Es interesante notar que cuando los niños se agrupan en el contexto de juego -o 
incluso en el de trabajo-, las relaciones que surgían eran altamente co mplejas y 
elaboradas. Es decir, al reunirse los amigos o al estar juntos en grupo, los niños 
compHtían las situadones y las transformaban mediante Ja participació n activa de cada 
uno de ellos. Era frecuente observar cómo un juego (en pareja, por ejemplo) podía 
modificarse, paulatinamente, a través de las "imitaciones• recíprocas y de las posterior 
elaboración de "modelos• de conducta. Si se integraba otro miembro, el juego sufría 
nuevas transformaciones y, así sucesivamente. Pero ésto no es todo, los diálogos eran 
abundantes y tendían a la auto-organización de la actividad lo que lo hacía además de 
atractivo, altamente divertido y duradero. 
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CAPITULO]]) 
LOS CONTEXTOS DEL DESARROLLO SOOAL INFANTIL 

1.1 E L JUEGO EN LA C.C.D: CONTEXTO DE IMAGINACION, APRENDl1AJE, 
AMISTADES Y RIÑAS. 

Antes de inic.iar, rol vez sea necesario precisar algunas de las características 
descriptivas del juego. Por el momento no se intenta definirlo sino sencillamente, y en 
concordancia con Piaget (1987), nos limitamos a analizar sus estrucwras como tales, 
"tal como las evidencia cada ju ego•. 

Garvey (1985) apunta el siguiente inventario de características descriptivas: 
1) El juego es placentero, divertido. Aun cuando no vaya acompafiado por :>ignos 
de regocijo, es evaluado positivamente por el que lo realiza. 

2) El juego es espontáneo y voluntario. No es obligatorio, sino libremente elegido 
por el que lo practica. 

3) El juego implica cierta participaci6n activa por parte del que lo practica. 
4) El juego guarda ciertas conexiones sistemáticas con lo que no es juego. 

Esta última cualidad es la más enigmática, de hecho la divisi6n entre lo que 
constituye una actividad lúdica y otra no lúdica es difusa. Una puede llevar a la otra y 
también puede ocurrir de manera totalmente diferenciada. En las observaciones 
llevadas al cabo dentro de la Casa de Cuidado Diario era común presenciar el que las 
'actividades serias' (p. ej. el trabajo con el material didáctico o la alimentaci6n) se 
transformaran en juego (lo que estaba proscrito de acuerdo a las reglas explicitadas al 
respecto por parte de las adultas cuidadoras, como ya se me ncion6 en e l capítulo 11). 
Lo anterior resulta interesante dado que el juego ha sido vinculado a la creatividad, a 
la solución de problemas, al aprendizaje del lenguaje, al desarrollo de papeles sociales 
y a otros fen6menos cognoscitivos y sociales. Sin embargo, se considera que aun 
cuando existan semejanzas entre el comportamiento lúdico y un comportamiento 
lnálogo no lúdico (visto ésto desde una perspectiva adulta), no basta con realizar 
nventarios de actividades lúdicas sino, como se apuntó en un principio, analizar las 

..:structuras y a ( las relaciones entre) los participantes. Lo anterior intenta ser 
desarrollado en el presente trabajo, no como eje rect.or, pero sí como uno de los 
aspectos de la cultura de la Casa de Cuidado Diario y del Hogar de Origen. 

lHasta qué punto actúan entre sí los nifios en ausencia de un adulto? ¿cómo se 
comunica un niño con otro de su misma edad ?. Estas preguntas nos llevan a pensar e n 
el juego como una situaci6n social, la evidencia la hallamos en el estudio realizado con 
niños de edades comprendidas entre los 3 y 5 años de una casa de Cuidado Diario y 
que corresponden con Jos reportes de Garvey (1985), Bruner (s/a.); Dunn (1986) entre 
otros, en el sentido de entender al juego como una actividad que socializa al nifio. 
Piaget (1987) ha destacado el inicial egocentrismo del niño en edad preescolar en 
cuanto a su pensamiento y su vida socia~ según é l durante este período y hasta 

\ 
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aproximadamente la edad de 8 años, el niño se va •descentralizando" de modo gradual. 
Se va haciendo crecientcmente más capaz de adoptar el punto de vista de otras 
personas, de comprender, no sólo que pueden percibir, sentir y pensar de modo 
diferente a él, sino también interpretar sus acciones en situaciones diferentes y llegar a 
entender aquello que pueden percibir, sentir o pensar. Sus ac.tos y percepciones se van 
haciendo cada vez menos auto-referidos. Aprende a actuar junto con los demás y en 
inteI'C.'imbio con ellos, va pasando gradualmente de ser un solitario, en el juego y las 
tareas, a una cooperación y un trabajo en equipo. 

Sin embargo, si ésto fuera cierto lqué podría apuntarse en el caso de la constant( 
cooperación observada en los niños preescolares del estudio? y lqué habría de la 
organización colectiva espontánea no sólo de los niños del estudio, sino de los citados 
por los autores?. Tal vez, si se adoptara una postura piagetana en este sentido, 
olvidaríamos por completo las capacidades sociales que el niño efectivamente posee, 
incluso durante el periodo en el que "puede definírsele como limitado por su 
egocentrismo•. (Garvey. 1985. p. 23). 

En la Casa de Cuidado Diario la actividad que predomina es justamente la lúdica. 
Al principio del texto se anotó que dentro de ciertos espacios y actividades el juego 
quedaba proscrito. Est.o significa, de acuerdo con la nonnatividad adulta, que el juego 
debía ocurrir como una actividad diferenciada del trabajo con materiales didácticos y 
de la alimentación, cabe aquí indicar que tales actividades se realizaban dentro del 
mismo espacio: la estancia. Así, el juego sólo era concebido dentro del sitio prescrito y 
con los objet.os adecuados: en el patio y con (o sin) juguet.es. Aunque desde el punto 
de vista del adulto lo anterior era lo idóneo, los niños constantemente transformaban 
las •actividades serias• en juego. No se trataba de juegos aislados o •centralizados• sino 
de actividades compartidas por dos o más niños. Del trabajo serio con el material 
didáctico podía pasarse, con facilidad, a una actividad esencialmente lúdica; ésto se 
lograba cuando alguno de los niños hacía comentarios a manera de analogías divertidas 
con respecto al material, por citar un ejemplo. La analogía era a veces enriquecida no 
sólo con otra& verbalizaciones realizadas por el compañero de mesa, sino que incluían 
gesticulaciones graciosas que reforzaban el intento original. 

Por otra parte, las transformaciones de la alimentación en juego podían también 
iniciarse entre dos o más· niños, o bien eran iniciadas por uno e imitadas por otro. 
Algunas veces, una secuenda de juego podía tener su inicio cuando un niíio 
"modelaba" una conducta que resultaba, tal vez, atractiva (p. ej. sacal'S<; el bocado y 
hacer con él una bola) para otro que lo observaba y después imitaba. Solía ocurrir que 
gradualmente cada niño integrara elementos nuevos a las secuencias de conducta (p. 
ej. con la bola se trazaban líneas en el aire) con lo que ya no se trataba de una 
imitación, digámoslo así, pasiva sino que ambos participantes tenían un papel activo 
[de imitaciones recíprocas J que pro~sivamente iban definiendo, gracias al símbolo, la 
actividad: después de pasear la bola en el aire, un niño verbaliza que se trata de un 
avión y emite sonidos guturales que se asemejan a los de un motor. 
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Como fuere, el juego surgido de esta forma (que como se vio caía dentro de 
una transgresión a la norma) no parecía tener algún rasgo de actividad 
"centralizada", sino que por el contrario da cuenta de una relación 
interpersonal, entre dos que no necesariamente fueran coetáneos, donde lo 
sim ból ico era compartido. 

Por lo que toca a los juegos colectivos organizados (o surgidos) en forma 
espontánea dentro del patio, se encontró que tenían lugar al disociarse un 
grupo de juego dirigido por algún adulto. Un niño o dos podían iniciar una 
actividad lúdica conjunta totalmente diferente a la que con anterioridad se 
realizaba, lo común era que los "amigos• (dos nifios que reconocen 
explícitamente su amistad) dieran comienzo al juego por medio de un simple 
corretearse, posteriormente otro niño se integraba al juego, al correteo, y 
paulatinamente el correteador perseguía en forma generalizada a otros niños. 
Emitía sonidos guturales, tales como rugidos o gruñidos, aquí el correteo se 
transformaba en una persecución realizada por un animal o por un "monstruo". 
Era sin duda alguna un juego colectivo, en el que cada niño forma parte (unos 
más activamente que otros) y se reconoce dentro de él. 

Había también juegos colectivos con objetos que no eran propiamente 
juguetes. Se pudo observar que una llanta podía representar un coche y, más 
aún, aparte de tratarse de una simbolización colectiva podía alcanzar este juego 
cierto grado de organización ya que, algún niño (el mayor del grupo) dirigía Ja 
actividad planeando su desarrollo. La planeación no era, por supuesto, 
anticipada sino que se realizaba conforme el juego transcurría. La involucración 
activa de los niños, que demuestra implícitamente la aceptación del juego, -al 
llevar el coche a otro lado- las analogías divertidas ("se durmió el coche", como 
dijo algún niño al caerse la llanta), las habilidades verbales para crear reglas. 
[Las habilidad es verbales demuestran, en todo caso, que no se trata de simples 
monólogos individuales o de carácter centralizado]. En el ejemplo antes citado, 
la regla implicaba "no meterse debajo de la llanta" (o en otro juego, •et 
trenecito" debía ser esperado en la parada), pero sobre todo· -y como 
característica común no sólo a este tipo de juegos, sino a la totalidad de juegos 
realizados en forma conjunta- el alto nivel de excitación que implica el juego y 
que se manifiesta a través de gritos y carcajadas, demuestran que esta actividad 
es por naturaleza social desde el momento en que, al menos dos niños la 
comparten y esto independientemente de su edad. Como se vio, los niños no 
hacían distinciones en cuanto al género o edad de los participantes dentro del 
juego. Las disgregacion es provenían, en todo caso, de las adultas cuidadoras. 

Los niños muy pequeños, apunta Garvey (1985), pueden vigilar y observar 
los juegos de otros niños. Vigilar y observar puede ser, sin embargo, una forma 
de exploración y, siendo así, puede preceder al juego social espontáneo. No 
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obstante, incl uso ya hacia los 3 años de edad, los amos fo rman parte ea juegos 
sociales activos, aunque con una menor frecuencia que los niños de mayor edad. 
Las observaciones que señala la autora, realizadas en una clase maternal, 
muestra n que a los niños nuevos que se introducen al juego les lleva cierto 
tiempo aprender a intera cturar con los nifios que ti~nen ya una mayor 
experiencia conjunta. 

En la C.C.D. se vio que una ama pequeña tendía a observar los juegos de otros 
niños, sus involucraciones ocurrían sólo por la invitación adulta pero a ella misma no 
se le vio integrarse espontáneamente al juego. De hecho, en su propia casa esta misma 
nióa realizaba juegos de un tipo más elemental (por ejemplo arrojar un muóeco, 
recogerlo, abrazarlo y reir). No se involucraba tampoco en los juegos de su hermana 
mayor. 1 

Bn la CCD. los inte~mbios sociales entre los niños durante el juego resultan 
especialmente interesantes ya que, no sólo e1Cigen interés mutuo, sino también una 
coordinación precisa de planes y actos. Este último aspecto se manifiesta en la 
tendencia a la auto-organización, mediante la invención de reglas que pueden parecer 
por su naturaleza demasiado simples; sin embargo, llegan a hacer el juego un poco 
más elaborado y, por lo tanto, complejo. Pero debe indicarse que, una vez que se ha 
emprendido un "plan•, las transformaciones de objetivos y escenas tenderán a 
someterse a sus exigencias, es decir, cualquier acto que se salga del "plan• puede 
interpretarse como erróneo. También se hace necesario destacar que las reglas eran, 
en su mayoría, instauradas por el niño más grande del grupo, lo que en palabras de 
Rubio (1981) evidencía el papel socializador de los niños más grandecitos dentro de un 
grupo de nifios pequeños. Cuando un niño sugiere un plan para un juego y ello es 
aceptado lcómo saben los compañeros de juego lo que viene después?. En el trabajo 
se tiene mucha evidencia pero parece ser que los nifios tienen un repertorio de 
secuencias de acción que pueden ser señaladas muy sucintamente y luego juegan a las 
mismas sin discutir mucho lo que viene después. "Inventan" también acciones o 
actividades que pueden haber sido sacadas de lo que conocen acerca de la "vida real" 
(Singer, 1977. cit en Garvey,1985). 

No obstante , el desarrollo de un juego parecía surgir más bien 
implícitamente, es decir, las innovaciones simbólicas que se hacían por algunos 
de los participantes no eran anticipadas verbalmente por lo que no se vio que 
algún nifi o dijera explícitamente "vamos a jugar al tren• o •vamos a juga r a l 
monstruo•, sino que el juego surgía "en activo• y se iba definiendo a través de 

Ksye (1 986) indica que hay una diferencia entre ser tan solo un ser orgánico y ser un miembro activo 
del sistema social. Lo cual sugiere la idea de un aprendiz. Un aprendiz del sistema social sería un 
individuo que es tratado en algunos aspectos como miembro, pero que no comparte las expectativas 
y los conocimientos de los otros miembros sobre lo que se espera de su papel. 
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las constan tes intervenciones infant iles, una vez definidas las transforma ciones y 
c1cenas tenían que ¡ornctcnc a sus cxigcacias. A$í, el sirn ple correteo 
generalizado se iba transformando poco a poco, en un juego simbólico, o sea, 
un niño ("convertido" en animal o monstruo) perseguía a los demás niños. El 
juego era de inmediato aceptado, los gritos y risas lo evidenciaban. Se decía 
que las transformaciones se sometían a las exigencias puesto que no habían, por 
ejemplo, dos monstruos que persiguieran. 

Ca be aquí destacar que el juego no ten fa un com icnzo explicitado, es decir, 
el juego se iniciaba a partir de la acción misma, la propia acción definía lo que 
se iba a hacer ésto se traduce en que la actividad que se ponía en marcha se 
daba por supuesto que se sabía cuál era. 

La transformación del juego podía marcarse median te gestos (en e l ej emplo 
citado se trataba de un rugido), los cuales son signos que parecen ser 
compartidos por los participantes. El gesto (como representación) mantenía e l 
carácter del juego, pero al mismo tiempo provee de cambios en el contenido 
lúdico. El signo en tanto que representación implica intcrsubjctividad.2 Sin 
embargo, en esta transformación del juego mediante el signo, ocurren también 
explicitaciones verbales que le dan a l niño la oportunidad de compartir 
haciéndoselo saber al otro y, de esta forma se van introduciendo prin cipios de 
organización a través de la implementación de reglas que estructuran y 
reestructuran el "plan• de acción del juego sometiéndolo así a sus exigencias. 

De acuerdo con Piaget (1987) no existe sino una simple diferencia de grado 
entre el juego simbólico individual y el juego simbólico de varios. A menu do 
los niños, continúa, juegan unos frente a otros y es difícil anotar e l límite 
exacto de lo individual y lo social. Afirma que se puede llegar a decir que todo 
juego simbólico aún el juego individual se vuelve tarde o temprano una 
representación que el nifio da a un socio imaginario y que todo juego simbólico 
colectivo por bien organizado que esté conserva la inefable característica del 
juego individual. Para darle categoría de juego social (o colectivo) se debe 
pensar ante s en el juego de reglas que en el simbólico de hecho, Piaget 
considera que el más maduro de los estadios de el juego consiste en los "juegos 
de reglas", organizados y estructurados por reglas que especifican a los 

2 ¿Podría entonces decirse que compartir lo simbólico equivale a compartir aigníffcaciones?. De 
acuerdo con Kaye (1986) las intenciones compartidas implican significado compartido o 
intersubjetividad lo que a eu vez exige algún tipo de vehículo por medio del cual ambas partes pueden 
tener acceso a las representaciones del mundo que tiene la otra parte. (cfr. p. 14~ 
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participantes los movimientos obligatorios o bien las prohibiciones en el modo 
de realizar el juego. A menudo los "juegos de reglas• son competi tivos o en 
equipo. 

Podríamos coincidir en parte con Piaget porqu e, en e fecto, con el paso del 
tiempo los juegos se van haciendo cada vez más complej os que los de la 
primera infancia; sin embargo, algunas investigaciones (Opie, 1980) apuntan 
hacia el carácte r social del juego realizado por los niñ os preescolares. En sus 
juegos, e l niño se relaciona con otros nifios y de e llos aprende, el juego 
co nsti tuye, por lo tanto, una fuente de ricas interacciones sociales. 

El punto importante a destacar es que si bien es cierto que las reglas que 
surgen dentro del contexto de juego no son muy complejas o elaboradas (como 
podían serlo las instauradas por los adultos o por niños mayores), dan indicio 
de que la actividad lúdica colectiva además de ser simbólica puede también 
incluir principios de o rganiza ción. Y aún más, un grupo de niños podía 
organizar un juego haciendo gala de habilidades verbales diversas -como se 
observó en la C.C.D.- que iban desde los intentos de dirigir la actividad 
("vamos a ll evar el coche allá"), las que lo sometían a sus exigencias ("no veas 
gato": un comentario que intentaba que la atención no se desviara). hasta las 
analogías divertidas hechas como comentarios relacionadas con posturas del 
obj eto o formato del juego. De esta manera se puede decir que el juego 
simbólico colectivo -aun cuando pueda conservar sus característica de juego 
individual- adquiere este carácter en la medida en que los significantes eran 
compartidos y entendidos por todos. 

El juego colectivo infantil adquiere, por lo tanto, un carácter socializado, 
aún en ausencia de los adultos. Hasta aquí, se podría apuntar la conveniencia 
de profundizar en los estudios acerca del com ienzo del juego reglamentado. 

Aunque en las observaciones no se registraron infracciones a las reglas del 
juego organizado (por las adultas, por ejemplo), lo común eran que se 
infringieran reglas explicita das por las adultas respecto a la proscri pción de la 
actividad lúdica en determinadas situaciones y espacios. A1 convertir en juego 
una "actividad seria" se transgrede abiertamente la normatividad adulta. 
Después de todo "los adultos proporcionan la variación controlada de tiempo y 
acciones de los que comienza e l niño a derivar su noción de hechos regidos por 
reglas". (Garvey, 1985. p.161). Sin embargo, Bruner (cit. en Garvey, 1985) ha 
descrito adecuadamente al juego como "un modo especial de violar lo fijado". 
Correr el riesgo de las co nsecuencias de transgredir los límites de lo permisible 
o de lo posible parece constitu ir la fuente de placer. Los nifios de la C.C.D. 
violaban, a través del juego, las prohibiciones adultas; algunos de e llos jugaban 
con el material d idáctico o con la comida y, en gene ral, enco ntraban la 
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situación divertida, por esta razón lo común era que , una vez infringida la regla 
se sucedieran risas y gritos que dan muestra del n ivel de la euforia alcanzad a 
po r tal hazaña. 

Tal vez lo anterior sugiera que al infringir las reglas, probando los límites, el niño 
no solamente amplía el conocimiento de sus propias capacidades sino que aprende la 
naturaleza de los sistemas de reglas sociales. (Este punto se desarrollará más adelante, 
cuando se hable de la instauración de la disciplina). 

Hasta ahora se ha hablado de la estructura de los juegos; dentro de éstos tenían 
lugar algunas relaciones interpersonales entre los niños: jugar sin hacer distinción de 
acuerdo a la edad o al género y jugar haciendo referencia explícita a Ja amistad. De 
hecho, un grupo de juego se iba constituyendo a través de las asociaciones, en ptimcr 
término, de Jos amigos y posteriormente de otro (algún "no-amigo") que iba llamando 
a otro(s) de acuerdo a una posible referencia, también, amistosa. Resulta interesante el 
hecho de que las interferencias, a manera de agresiones físicas o verbales, para 
impedir que un niño se integrara al juego iniciado eran intentos de, lo que Corsaro 
(1981) denomina, "proteger la interacción", aunque la mayor parte de las veces los 
niños no mostraban oposición alguna para que otro miembro se incorporara. 

Los juegos entre los niños eran en especial interesantes dado que, surgían 
espontáneamente y alcanzaban un grado más imaginativo que cuando cualquiera de los 
niños se encontraba solo. En efecto, los juegos eran los que atraían la atención de 
otros niños y tal vez ésto se debía al nivel de euforia que alcanzaban o bien al simple 
deseo de formar parte de la actividad. Al ir el grupo de juego aumentando de tamaño, 
el grado de excitación iba también paulatinamente en aumento, es decir, un juego les 
resultaba a varios atractivo, divertido y por tanto, era duradero. 

Rubenstein y Howcs (1976) afirman que las amistades proporcionan un contexto 
gratificante dentro del cual los oifios se ayudan mutuamente a elaborar y ampliar sus 
habilidades. Asímismo, parece ser que para que una amistad surja, lo& niños tienen que 
haber disfrutado de repetidas oportunidades de jugar juntos (Cfr. Rubín, 1973; Kagan y 
Kearsley, 1976. cit en Rubenstein y Howes 1976). En el mismo sentido Rubin (1981) 
apunta que hacia la edad de 2;0, los niños parecen poseer un concepto inicial del 
"amigo" como un igual que resulca familiar de quien se esperan determ inadas 
respuestas y junto al que se emprenden una serie de actividades placenteras 
diferenciadas. Junto con la presencia de tales intereses compartidos, los niños parecen 
desarrollar un "especial sentimiento de identidad" con otro. Aun cua ndo no puedan 
expresar verbalmente su descubrimiento, "es indudable que comienzan a comprender 
que aquí hay otra persona como él" (lbidem.p.38). 
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En la C.C.D. dos nmos se llegaron a reconocer de manera explícita como amigos 
pues t.cnían int.creses en común: compartían, además del juego, el trabajo con el 
material didáctico. Se trata pues, como lo señalaban los autores, de una relación 
surgida por afinidad. Sin embargo, los propios niños no podían dar cuenta de su 
relación mediante una explicación -que no fu era circular-, es decir, no podían hacer 
más elaborada la razón que justificara su amistad. El registro demostraba la simple 
enunciación de compartir actividades diversas en forma conjunta y, en este sentido, es 
que se apuntaba con anterioridad que la amistad era independiente del cont.cxto en el 
que los niños se encontraban. 

Aun cuando los niños no tengan un concepto bien definido de lo que es la 
amistad, es claro que con sus indicios de lo que es un amigo comienzan a encaminarse 
a la vida social, esto significa que los niños establecen con frecuencia relaciones 
sociales no sólo con adultos o compañeros de su misma edad, sino también con 
hermanos y otros niños de más edad que ellos. En rales relaciones deben incluirse a 
las amistades más tempranas del niño, de hecho, la amistad parecer ser el primer 
vínculo con otra persona ajena a la familia, pero no sustituye a las relaciones con ésta, 
sino que se complementan. 

Incluso cuando los niños de diferentes edades no estblezcan una relación de 
amisrad, frecuentemente pueden conseguir relaciones que les porporcionen ventajas. 
Dunn y Kendrick (1982), señalan que hay motivos para creer que en tales interacciones 
pueden aumentar el repertorio conversacional del niño pequeño o bien fomentar sus 
capacidades sociales. 

En la C.C.D. la diferencia de edades, por lo menos durante el estudio no 
era muy significativa, y las más de las veces las adulta s tenían que excluir al 
niño mayor de las actividades, principalmente, de las lúdicas. No obstante , en 
las ocasiones en las que el niño mayor coordina ba el juego hacia galas de 
habilidades de diverso tipo: verbales, cognoscitivas, sociales y lo mismo puede 
apuntarse en el caso del trabajo con el material didáctico, en donde también 
mostraban diversas habilidades (por ejemplo el uso de un material que podía 
ser desconocido por un niño má s pequeño) que él "e nseñaba" a otros. Lo que 
importa destac.a r entonces es que Jos niños mayores actúan como socializadores 
del comportamiento de sus compañeros menores. En el estudio los ejemplos al 
r especto abundan, así se vio que era común hallar al niíio "más grande" dirigir 
el trabajo con ma teri al didá ctico de sus compañeros de menor edad; el mismo 
niño vigilaba el cumplimiento de algunas de las normas establecidas por las 
adultas, e t c. Lo anterior es bastante significativo sob re todo si se toma en 
cuenta que el niño está en una etapa inicial e importante de su proceso de 
socialización. El nifio no sólo aprende de los adultos que Je rodean -sean éstos 
sus padres o s us maestros-, sino que también aprende de otros niños que bien 
pueden ser mayores que él o de su propia edad, e.n suma el nifio forma parte 
activa de su propio proceso de socialización. 
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Hasta ahora se describió la estructura del juego colectivo infantil y se dijo 
que éste era predominante en la cotidianidad d e la Casa de C uidado Diario aun 
cuando las adultas no estuvieran presentes. Sin embargo, el juego también 
podía ser organizado por las cu idadoras, aunque éste no tenía las mismas 
características que los organ izados por los niños. 

Valdría la pena detenernos para apuntar que en la Casa de Cuidndo, el juego es 
considerado, desde el punto de vista del adulto, como una actividad independiente con 
respecto a otras que no son lúdicas, es decir, el juego no se concibe como una 
actividad que pueda acompañar o formar parte de las 'actividades serias• [como lo son 
el trabajo con el material didáctico 'un momento para el aprendiz.aje'- (Cfr. 
Cuadernillos de Circulación In tema. Núm. 9. p. 20) y la alimentación, por ejemplo]. 
Existe una clara estructura que las cuidadoras, por instancia externa, deben vigilar al 
organizar el juego. Por una parte, se sugiere el juego con juguetes aunque de 
antemano se prescriben los 'usos adecuados' para cada tipo de juguetes. Así se 
encuentra que habria juguetes para jalar (p. ej. carros, cilindros, trcnccitos, etc.), 
juguetes para caminar y correr (latas, tablas de equilibrio, et:c.), juguetes para juegos 
de mesa y juguetes para juegos simbólicos (m uliecas, equipo de médico, títeres, etc.). 
Por otra parte, a las cuidadoras se les sugiere realizar juegos colectivos a través de 
cuentos, cantos y rondas. Lo más llamativo resulta ser el que también se les instruya 
en dejar que los niíios organicen sus propios juegos, 'no interviniendo en ellos, 
dejándolos que pongan sus reglas y desarrollen sus dinámicas'. ( Ibídem. p. 38). 

Este último aspecto es muy significativo pues le permite al nilio involucrarse con 
los demás, lo que da indicios del proceso de socialización del que el niño está 
formando parte, es decir, la actividad lúdica parece tener un carácter socializante. Si 
recordamos, los juegos organizados por los propios niños alcanzaban, además de grados 
importantes de creatividad e imaginación, considerables niveles de euforia. Esto puede 
llevamos a pensar que el juego colectivo infantil evidencia el carácter 'desuntralizado' 
del niño y que las verbalizaciones que tendían a la auto-organización no eran, en todo 
caso, simples monólogos individualizados. Este tipo de juego demuestra el nivel de 
organización inicial que los nifios pueden realizar, aun cuando los adultos DQ se 
encuentren presentes para dirigirlos. 

En la C.CD. era común observar cómo el inicio de un juego organizado por las 
adultas surgía con algunas dificultades., es decir, que ellas tardaban en poder darle 
inicio porque en ocasiones los nilios no se acercaban rápidamente. Sin embargo, al 
sugerir algunos en particular no averiguaban si los niños estaban o no de acuerdo con 
la propuesta. Se podría tal vez decir que, en esencia, no había rechazo por parte de los 
niños, pues como sea, el juego es una situación agradable por sí misma y 'aun cuando 
no vaya acompañado por signos de regocijo, es evaluado positivamente por el que lo 
realiza' (Garvey. 1985. p. 14). 
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Lo anterior es importante mencionarlo porque si bien es cierto que los niños no 
eran interrogados, la mayor parte de las veces. para decidir a qué se jugaba, también 
lo es el hecho de que ellos no mostraban disgusto ante la propuesta de iniciar alguna 
actividad lúdica propuesta por el adulto. No obstante, se debe precisar que sí llegaban 
a ocurrir desacuerdos, por parte de algún nifio, respecto de la propuesta específica del 
juego (p. ej., la MC propone cantar y un niño se opone eligiendo otra actividad) y por 
esta raz6n la propuesta tenía que modificarse. Así, el juego tenía lugar por 
conformidad entre adultos y niños. Lo llamativo resulta ser que durante el juego, las 
adultas tendían a organizarlo de acuerdo con reglas preestablecidas, esto sugiere la 
idea de que los niños conocían el desarrollo del mismo y las exigencias dd formato, 
por este motivo era común encontrar, por ejem plo, que en el juego del "Lobo" un niño 
representaba este papel mientras que los otros, después de cantar la canción de ronda 
un cierto número de veces, tenían que salir corriendo -en un momento inesperado­
para impedir que el "Lobo" los alcanzara. 

En algunas ocasiones, cuando algún niño no se ajustaba al formato, la MC (más 
que la Auxiliar) explicitaba las reglas del juego; hubo una vez en la que a un niño le 
indicó cuál era la forma •correcta" de cantar la letra de la tonadilla del juego, mientras 
que a otra niña (la más pequeña del grupo) le indicó explícitamente y haciendo uso 
también de la instigaci6n física (empujándola suavemente de un hombro) que corriera 
y se alejara del "Lobo". En el caso concreto de los juegos organizados por la MC, lo 
habitual era que ella misma no se involucrara totalmente en el juego, o bien no se 
llegaba a reconocer explícitamente dentro de él. Por su parte, cuando la Auxiliar 
organizaba un juego tenía que explicitar -constantemente- las reglas durante el 
transcurso del mismo debido a que sus correcciones, con frecuencia, no eran evidentes 
para los niños. Sin embargo, a diferencia de la MC, la Auxiliar llegaba a involucrarse 
dentro del juego colectivo. 

Como fuere, los juegos estructurados por las adultas no alcanzaban los mismos 
niveles de excitación que lograban los juegos surgidos en forma espontánea por los 
propios niños. Un juego colectivo dirigido por las adultas normalmente tendía a la 
pronta disgregación; aunque en repetidas ocasiones la adultas intentaban 
reestructurarlo, los niños iniciaban primero una serie de actividades individualizadas 
pero que paulatinamente se transformaban en una actividad conjunta. 

Aunque en efecto, el juego dirigido por el adulto no era rechazado por los oifios 
lqué podemos apuntar respecto al relativo nivel de excitación y a su corta duración?. l. 
y P. Opie (1980) realizando estudios de los juegos reglamentados en niños escolares en 
Gran Bretaña, han llegado a la conclusión de que los jugadores prefieren 
predominantemente sus propios juegos y que, así mismo, los juegos reglamentados y 
dirigidos por los adultos son menos preferidos que los juegos directamente aprendidos 
de otros niños. Parece ser cierto, como se anotó en el caso del juego infantil, que el 
juego organizado con reglas establecidas por los nifios es apenas incipiente; sin 
embargo, el niño parece estructurar sus juegos en base a aquello que apenas empieza a 
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conocer y lo manifiesta a través de la simbolización. Este aspecto del juego es el más 
rico y de él se deriva su secuencia. Al compartir los niños sus propias fantasías, 
"mostrando" intereses comunes y estableciendo relaciones de igual a igua~ se posibilita 
una dinámica de juego mucho más entretenida e interesante que la establecida por el 
adulto, de ahí que el juego colectivo organizado por los propios niños, resultara tan 
altamente divertido. 

Rubio (1981) considera que el éxito de los juegos surgidos entre los nmos (aun 
cuando éstos sean todavía muy pequeños, como los de la CC.D., por ejemplo) se debe 
al hecho de que a diferencia de los organizados por los adultos. Los niños tienen la 
oportunidad de relacionarse con otros que "son incansables y que imponen menos que 
el adultx>'. Este aspectx> es de llamar la atención puesto que el adultx> más que 
"imponer•, parece más bien proporcionar la variación controlada de tiempo y 
movimientos de los que el niño empieza a adquirir su noción de hechos regidos por 
reglas (Cfr. García 1992). El primer •equipo•, afirma Garvey (1985), está compuesto 
por un niño en la primera infancia y un adulto, y la cooperación para producir los 
movimientos simultáneos o alternativos del juego es el principio básico que debe 
aprenderse. 

En efecto, parece ser que el adulto guía la actividad del niño para que se ajuste al 
formato de un juego preestablecido (recordemos el d tado caso del juego de "El Lobo" 
en la CCD.). En el caso del juego infantil surgido en forma espontánea no hay, al 
menos en los preescolares, alguna situación predeterminada; no obstante la 
auto-organización exigía el acoplamiento de sus participantes, es decir, cada 
movimiento debía ajustarse a sus exigencias (p. ej. una situación de ju ego simbólico 
donde uno representaba a un animal que perseguía, exigía que los demás corrieran; si 
hubiese otro animal perseguidor tal vez habría sido interpretado como erróneo). 

De acuerdo con los autores citados, podría tal vez decirse que en el juego 
colectivo infantil sin dirección adulta, los niños transformaban con sus propias 
intervenciones las siwaciones hasta que el juego quedaba definido, después de todo, 
cada intervención añadía elementos que lo hacían mucho más divertido. 

Un aspecto que resulta nc:cesario mencionar se relaciona con el hecho de que el 
juego dirigido por las adultas se lleva a cabo normalmente en el patio. Recordemos 
que el juego queda proscrito dentro de la estancia o dentro de otras actividades. 
Resulta llamativo el hecho de que cuando algún niño simboliza al realizar una 
actividad con material didáctico ésto era, de inmediato, interpretado como juego por la 
MC y por la Auxiliar, aun cuando el niño manifestara explícitame nte que no se trataba 
sino de trabajo. Las cuidadoras han sido capacitadas para vigilar que el niño haga un 
"uso adecuado de los materiales didácticos• (Cfr. Cuadernillos de Divulgaci(~n Interna. 
Núm. 9. p. 32), lo cual lleva implícita la proscripción de la actividad lúdica (de haho, 
y como se vio en el análisis de la CCD., la plancación de un día implic-a una 
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distribución del tiempo con actividades claramente diferenciadas), pues el trabajo con 
el material debe, al parecer, ajustarse a las exigencias adultas (pero de ésto nos 
ocuparemos en otro momento). 

Sin embargo, no se requiere de mucho análisis para percatarse que en la 
perspectiva de la MC no había lugar para la posibilidad de que los usos no 
prescritos del material pudieran constituir no sólo un descubrimiento de los 
niños, sino una forma de actividad aún más compleja que la impl icada por el 
•uso adecuado• y que podía descubrirse precisamente en el juego (como lo ha 
mostrado la investigación del comportamiento de los niños con los objetos tanto 
individualmente como en grupo: Sinclaire et. al. 1982; Verba et. al. 1984, 
Garvey, 198.5). En la investigación llevada al cabo por Sioclair et. al. (1982) se 
le presen taron a los niños solitarios una colección de objetos muy variados y en 
su mayoría de un sólo ejemplar, algunos de estos objetos eran fraccionables 
(algodón, plastilina, e tc.) otros eran perforados (cuentas, tubos, etc.) y otros 
más deformables sin ser fraccionables. (hilo, elástico, etc.). 

Las acciones preponderantes entre los 12 y 16 meses son las de fraccionar 
objetos, aunque en la vida cotidiana a los niños raras veces se les permite llegar 
al objetivo de sus preocupaciones (p. ej. hacer migas con el pan o con los 
bizcochos, pero ca be decir que estos mismo objetos difícilmente pueden 
prestarse para la acción de volver a juntarse). 

Entre los 18 y Jos 24 meses Jos niños realizan actividades de introducción, 
hundimiento, construcción y envolvimiento. Con Ja realización de estas primeras 
puestas en rel ación de varios objetos, e l número de problemas que los niños se 
plantean aumenta considerablemente debido a la variedad de o bjetos 
propuestos. Los niñ os puede centrarse ahora: 

-Sobre la realización de relaciones estables entre objetos. 
-En la creación de relaciones más "inestables": los niños se inclinan entonces a 
estudiar los movimientos bajo el aspecto de las direcciones y la otientaciones así 
com o bajo el aspecto de causalidad y dinamismo. 

Estas actividades suscitan de nuevo problemas y exigen objetivos y 
procedimientos diferentes de los que hac ían cuando eran más pequeños, por 
ejemplo. 

Era común observar, indican las autoras, que el nifio mu estre su creación a 
otras perso nas, a veces las nombra, confiriéndole una significación al nuevo 
objeto creado y luego pasa a un a actividad diferente. 
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Por lo general, las secuencias se desarrollan co n exc itación, con seriedad e 
ingen iosidad sorprendentes que buscan comprender y utiliza r Jos objetos que les 
son propuestos. 

Lo an terio r no viene sino a ratificar la idea de que, en efecto, los n10os 
empiezan a comprender su entorno a través de Ja manipulación de los objetos y 
las si ro bolizacio nes que ahí realizan pueden contribui r a e nriquecer su 
experie ncia con los mismos, con lo que les circunda y con quienes les rodean . 

1.2 EL JUEGO EN EL HOGAR: EL JUEGO EN'IRE HERMANOS 

A diferencia de lo que ocurre en el cont.exto de juego en la Casa de Cuidado 
Diario, en el Hogar de Origen se observó que las hermanas raras veces realizaron una 
actividad lúdica compartida (o simultánea), sino que Jo común era que los juegos 
fueran individuales y alcanzaran un nivel relativamente menor tanto de creatividad 
como de euforia (si lo comparamos con el de la CCD.). Esto es especialmente 
llamativo sobre todo si se tiene en cuenta que la madre acostrumbraba jugar con sus 
hijas, involucrando incluso a la bebé de 6 meses, y aceptaba las simbolizaciones de los 
juegos de la mayor. Era infrecuente que a un juego iniciado por Ja niña más grande la 
menor se acen:ara o int.entara int.egral"3e. 

Los juegos individualizados (de C., la mayor)3 eran representaciones que 
iban acompañados de sonidos que se ajustaban a su propio formato, y Ja niña 
pequeña no era invitada explícitame nte po r la mayor para que formara parte de 
ellas. Este tipo de juego solitario no lograba los mismos n iveles de elaboración 
que hubiese a lcanzado uno grupal, por ejemplo. En el Hogar, la niña mayor 
acostumbraba pedir explícita mente la aprobación adulta de sus juegos y en todo 
caso la madre no hacía sino simple mente aceptarla y dejar en li bertad a la niña 
para que e lla misma desar rollara la dinámica de su propio juego; no o bstante, 
la madre no pedía a C. que invitara a M. (la men or) a formar parte de la 
actividad lúdica . 

No podríamos afirmar que la madre deliberadamente induzca la aparición 
de este tipo de juegos, sino más bien parecía tratarse de un simple descuido 
por par te de la madre e n cuanto a fomentar la coparticipación de las niñas en 
los juegos. De hecho, cuando Ja madre llegaba a organizar algún tipo de juegos 
er a frecuente que involucrar a la totalidad de las nilias en los mismos. Quizá 
aq uí valga la pena señalar que a M. la Madre Cuidadora la invitaba 

3 Con fines exposi1ivos se usa."! abreviaturas para designar a los participantes, así encontraremos en el 
texto C. (Cynthia)¡ M. (Mara); V. (Valeria). 
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explícitamente a integrarse en los juegos colectivos, al menos en los dirigidos 
por las adultas; sin embargo, M. no acostumbraba integrase a los juegos de 
otros niños y esta situación se repetía en su propia casa, con su hermana. 

Lo anterior no significa que las n1nas no c.om partieran en ningún momento la 
actividad lúdica, por el contrario, se llegaron a observar algunos episodios de juego 
conjunto. 

Aun cuando desde el punto de vista de Ja estructura, dichas actividades sean en 
apariencia un tipo de juego demasiado elemental (por ejemplo, las interacciones 
consistía:i en que M. abrazara un muñeco, se riera, lo soltara, lo aventara a su 
hermana, ella lo recogiera y se lo llevara a M. a sus manos y ambas rieran), lo cierto 
es que el juego por sí mismo les brinda la oportunidad de empezar a compartir 
actividades o situaciones, y en principio estos primeros contactos pueden surgir con 
cierta dificultad. Recordemos que a diferencia del "amigo", el hermano "es alguien con 
quien se debe familiarizar y con quien el niño parece verse obligado a tener que 
convivir" (Dunn, 1986.p. ). 

Las secuencias de "hacer cosas juntos" son rasgos distintivos de la inreracci6n con 
el hermano más que con la madre durante la segunda mitad del primer año. D unn y 
Kendrick (1982), sostienen que es una caracrerística de est.as secuencias de una misma 
acción simultánea que ambos niños expresen emoción positiva y excitación cuando el 
otro se le une en su actividad (piénsese por ejemplo en lo ocurrido con los "amigos• 
que juegan o trabajan juntos). Stern (1980, cit en Rubio, 1981) indica que la 
interacción "coactiva• al estar dentro de un alto nivel de desarrollo afectivamente 
positivo, da la impresión de que en los miembros se deriva una gran diversión. Dunn y 
Kendrick (op. cit) afirman que se dan diferencias individuales entre algunos pares de 
hermanos y otros en la frecuencia con la que tomaban parte en las secuencias de 
coacción. En su estudio, las parejas que participaban en secuencias relativamentc 
frecuentes de actividad conjunta eran las parejas que participaban en juegos 
relativamentc frecuentes y realizaban bastantes conductas cariñosas entre ellos. 

Sin embargo, loo es acaso lo anterior una contradicción con el supuesto de 
ambivalencia en la relación fraterna planteado por las autoras?. Es posible que para 
ambos niños el placer expresado en las secuencias en los dos replican cada acción del 
otro, refleje un reconocimiento del otro en cierto sentido como "igual a mí" 
(Kohlberg,1973, cit en Garvey, 1985; Rubin, 1981). Parece que la mayor parte de los 
niños mayores reconoce el género de su hermanos pequeños, así es posible que el 
hermano mayor se vea más inducido a imitar y jugar con su hermano menor si es de 
su mism o génern y que este interés del niño mayor fomentc un patrón continuo de 
interés carifioso por parte del pequefio. Los pares del mismo sexo, sefialan Dunn y 
Kendrick (1982), muestran "una conducta social mucho más positiva entre sí que los 
pares de sexo diferente" (p. 11.5). Podrían explicarse entonces las frecuentes 
imitaciones del hermano más pequeño en pares del mismo sexo, en tinninos de la 
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relación afectuosa fomentada por el hermano mayor. Las mismas autoras afimtan que 
una interpretación alternativa sería que el niño menor, durante el segundo año, se e stá 
haciendo "consciente• de su género y tiene más interés por encuentros sociales con el 
hermano mayor si comparten el mismo sexo. Ella o él reconoce al hermano mayor 
como "igual a mí" en la dimensión de género y se siente atraído por su similitud. 

Lo anterior puede ser cierto; sin embargo, el trabajo realizado con los niños de la 
CC.O. evidenciaba que éstos no se diferenciaban o excluían de las actividades por su 
edad o por su género. Más aún las actividades (y, concretamente las lúdicas) no se 
hallaban tipificadas, por los propios niños, de acuerdo con el género, es decir, no se 
encontró una diferenciación significativa en cuanto al sexo en los tipos de actividad 
que se llevara a cabo con o sin la presencia de los adultos. Debemos recordar, en todo 
caso, que la única distinción que se hacía entre los niños era de acuerdo a la edad; no 
obstante, tal exclusión provenía de las adultas cuidadoras y llevaba implícito el asumir 
un rol específico: el del nifio mayor. lCuál podría ser entonces la posible explicación 
para este compartir escasamente la actividad lúdka?. 

Tal vez no debamos precipitamos al intentar dar alguna respuesta, sin considerar 
tales aspect.os. Si partiéramos de un punto de vista en el que expliquemos la actitud 
propia del niño preescolar como "centralizada", tendríamos que decir que existe una 
"dific.ultad sistemática de los pequeños para situarse en el punto de vista de su 
interlocutor, para hacerlo captar la información deseada y para modificar su 
comprensión inicial' (Piaget, 1984, p. 1 23~ Sin embargo, hay evidencia empírica de lo 
contrario; en efecto, el niño es capaz de darse cuenta de que los demás pueden tener 
actitudes y expectativas diferentes a las suyas. (Opie, 1980; Ounn y Kendrick, 1982; 
Rubin, 1985). 

La experiencia de la C.C.O. coincide con estos últimos estudios, es decir, parece 
ser que los niños entre los 2;6 y 3 años, muestran conductas y actitudes socializadas y 
concretamente en el juego (y aún en los contextos de no-juego) éstas se hacen 
evidentes. Entre coetáneos, los juegos pudieran ser bastante duraderos y excitantes, de 
acuerdo a nuestras observaciones. Cuando alguno de los participantes era un poco más 
pequeño, la duración de una interacción podía ser muy breve (o si se quiere, la 
estructura podía ser poco sofisticada); sin embargo, se considera innegable el hecho de 
"que en éste interés inicial recíproco hay todavía una considerable distancia que salvar 
hasta llegar a los intercambios sociale.s entre coetáneos: los juegos y diálogos que son 
los jalones de la relación interhumana". (Rubín, 1981.p.30: Cfr. Kaye, 1986). 

Los intercambios sociales, tal como los definen Mueller y Lucas (op. cit) son 
cadenas de dos o má$ eslabones de comportamiento socialmente dirigido, con cierta 
conexión entre ellos. Si bien tales intercambios surgen inicialmente entre padres e 
hijos durante el primer afio de vida, no pueden ser observados entre los niños sino 
hast.a los primeros meses del segundo año. Y, como se apuntó con anterioridad los 
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in terx:ambios sociales de los nmos pequeños pueden se r muy breves, pero parecen 
"reflejar• su elevada sensibilidad para las necesidades y sentimientos de los otros (Shatz 
y Gelman, 1973; Rubín, 1981; Garvey, 1985). 

Hacia mediados del segundo año de vida, los niños (sobre todo si se conocen bien) 
pueden emprende r :;eries prolongadas de tumos alternantes de comportamiento social. 

Hasta aquí, se podría señalar tentativamente que los intentos de la hennana 
pequeña por establecer una conducta social se insinúan apenas. Sin cm bargo, habría 
que recordar que esta niña no intentaba en ningún momento expresarse verbalm ente y 
este factor resulta llamativo aJ pretender describir la interacción, por lo menos, 
durante el juego. 

Dunn y Kendrick (1982) señalan que al intentar describir la interacción entre el 
bebé (el niño de menos de 2 años) y su hermano mayor se presenta un problema 
común a los estudios del desarrollo de las habilidades comunicativas tanto en anim ales 
como en humanos. Consideran que la •intimidad y la historia compartida de dos 
individuos significa que las señales a las que cada uno responde, pueden hacerse cada 
vez más sutiles y fugaces• (p. 117) y continúan apuntando que incluso a la edad de 8 
meses, la sensibilidad del niño pequeño a las señales comunicativas de su hermano sea 
hasta tal pun to mayor que la del observador y que ést.e malint.erprete por completo la 
naturaleza del intercambio. 

Lo que señalan las autoras no podemos desacreditarlo, en efecto no tenemos 
evidencia de cuáles sean las señales que surgen entre un niño muy pequeño y su 
hermano. Tal vez hasta ahora sólo podamos estimar como legítima la posibilidad de 
que los intentos de intercambio social, de los niños muy pequeños, sean de un tipo 
elemental o rudimentario, es decir, pueden ser esporádicos y breves. (Cfr. Rubio, 1981; 
Garvey, 1985; Kayc:, 1986). Esto puede llevarnos a pensar que los intentos de la niña 
menor, del eswdio, por iniciar o continuar un juego junto a su hermana, pese a que no 
eran frecuentes, pueden ser muestra de los inicios de intercambio social con otro niño. 

El hecho de que C se involucrara o participara en juegos con su hermana, no 
debiera ser interpretado como una situación negativa Tal vez sólo demuestre el 
·proceso de "adaptación" de una niña a otra. Esto supondría que pueden existir 
dificultades para la mayor al intentar establecer alguna interacción con su hermana. De 
hecho, en los contactos entre Jos niños de distintas edades se da el caso de que los 
intentos elocuentes de un niño por llamar la atención de otro (uno pequefio. p.ej.) 
sean potencialmente difíciles puesto que el segundo sencillamente puede desatender (o 
ignorar) la invitación del primero (Bronson, 1980). En alguna ocasión en la C.CD. se 
le preguntó a un niño (3;0 de edad) por qué razón no jugaba con el bebé (de 11 
meses) y respondió simplemente que "porque siempre que le hablaba, él (el bebé) no 
le hacía caso•. Este niño convivía con coetíneos y con niños de distinta edad, tal 
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diversidad le permite elegir con quien establecer un vínculo no sólo de compañeros, 
sino también en base a continuas experiencias agradables compartidas con otro: el 
amigo. El comentario de este nifio señala, por otra parte, la referencia explícita al 
motivo de la falta de relación de él con otro de menor edad. 

A diferencia de la multiplicidad de caracteres (o temp e ramentos) e intereses 
con los que un niño puede en contrarse en una C.C.D., por ejemplo, en el 
Hogar se encuentra a un niño que en esencia es semejante a él y disti nto a la 
vez. Semejante, en el sentido de que es otro n iño como é l (o "igu al a mi", como 
lo apuntan los auto res supracitados). La última característica implicaría que 
cada niñ o tendría quizá -como se ha sefialado ya en otros párrafos- que 
adapta rse a las expectativas individuales del otro. Sin embargo, el mayor tendría 
( más que el meno r) que adaptarse a los rudimentos de interacción del pequeño, 
pues no olvidemos que los "intercambios socia les se hacen más patentes al 
aumentar la edad; la experien cia es el mejo r maestro de las destrezas de 
interacción" (Mueller;op. cit.). A diferencia del amigo, a quie n e l niño puede 
elegir co n absoluta libertad, el hermano e s una com pañía, digámoslo así 
"impuesta". 

Parece ser cierto entonces que la relación fraterna puede resultar ambivalente, de 
ahí que podamos encontrar una diversidad de actitudes y conductas entre los 
hermanos; sin embargo, en el e.aso concreto del juego pueden también aparecer rasgos 
semejante$. Pero además del proceso de adaptación un niño pequeño aún no tiene la 
suficiente habilidad para sostener contactos interpersonales elaborados. Se podría decir 
tentativamente que en el caso observado dentro del H ogar de estudio, todos estos 
factores confluyen en la relación entre las hermanas y un indicador aparece justamente 
en el c.ontexto del juego. 

Era común observar actividades lúdicas individuali.zadas y raras veces actividades 
conjuntas; en ambos tipos de juego se observó una menor creatividad y un nivel de 
euforia relativo. De esto se desprenden dos puntos que merecen ser considerados. En 
primer lugar, parece ser que el juego individual (aun cuando existan obviamente las 
características que lo estructuran, es decir, es placentero, es libre, etc.), el nivel de la 
creatividad no era muy sorprendente. Las observaciones realizadas, nos dan muestra 
del juego de este tipo en una niña de 2;7 años de edad; a esta niña era común 
observarla realizando juegos simbólicos (p. ej, se metía debajo de la mesa pa ra jugar al 
Metro) en los que no había mu chas transformaciones o re-elaboraciones. El carácter 
elaborado del juego infantil obedece a la constante innovación (dentro del formato) 
hecha por cada uno de los participantes, lo que hacía que el juego resultara altamente 
exci tante. E l juego de C parecía ser de representación, (sus juegos no eran más 
creativos pese a que su madre aceptaba y evaluaba positivamente sus siro bolizaciones). 
En contraste, un juego colectivo infantil de la CCD., aunque se repitiera, no 
conservaba siempre la misma estructura, pues las intervenciones de cada niño le daba n 
un matiz distinto. De esta manera, podían surgir principios de auto-organización a 
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través del cstablccimicnt.o de reglas (que tal vez desde una perspectiva adulta carezcan 
de funcionalidad), que ajustan al juego a un formato que todavía, en los preescolares, 
no es explícitc .. 

En segun,.o lugar, debe indicarse que cuando las hermanas llegaban a realir.ar un 
juego en forma c.onj unta, éste era de un tipo elemental. Lo anterior quiere dec.ir que 
los episodios, aparte de ser breves, no pasaban del intercambio de objetos entre una y 
otra. En ocasiones, los contactos eran iniciados por Ja niña pequeña (1 ;2 de edad) y 
consisten en arrojarle a su hermana mayor juguetes que ella recogía y entregaba Jo que 
suscitaba risas entre las niñas. 

Aun cuando el juego no iba acompañado por altos niveles de excitación, no debe 
perderse de v,.sta que la pequeña sólo intenta establecer un contacto (social), que en 
esencia difiere del establecido con su madre (Cfr. Dunn y Kendrick, 1982). 

En otro tipo de juegos que las hermanas llegaban a compartir, se encuentran los 
que la niña rnayor iniciaba; sin embargo, estos juegos no eran más elaborados (o 
creativos), ni más duraderos que los del tipo anteriormente descrit.o. Observamos, por 
ejemplo, alguuos juegos en la tina del baño que consistían sólo en arrojar agua o 
espuma a su hermanita. Este aspecto resulta llamativo si tomamos en cuenta que la 
madre accptalta tanto las simbolizaciones como la aparición del juego sin que ésto 
último fuera considerado como una transgresión respecto de las normas del uso de 
espacios y acti'1idades. 

Como se mdicó antes, esta característica del juego infantil solitario no viene 
sino a reforza la idea de que para los niños resulta mucho más llamativo aquel 
que inician en compañia de otros que comparten intereses. Parece ser que un 
juego se vuelve más rico y divertido cuando se comparte con otro que estando 
solo. La actividad lúdica en sí misma es atractiva para el que la realiza, 
nosotros no podríamos opinar lo contrario, es decir, el que los juegos solita rios 
de C. o los que compartía con M. fueran poco claborados parecer depender dc 
la interacción entre los participantes. Un juego (el de de C.) es en esencia 
solitario, el juego llevado a cabo entre varios niños (aunque éstos no sean 
coctáncos). Sin cmbargo, é sto no significa que el jucgo solitario sc lleve a cabo 
de manera desorganizada o arbitraria y que resulte aburrido para el que lo 
practic.a, por el contrari o, aun cuando no sea altamente creativo (al menos el 
que se observó en el Ho gar era de este tipo) no hay indicios de que el niño se 
aburriera o cansara de &u juego. 

Por otro lado, C y M. apenas inician un intcrcambio social en el que no obstante 
"hay todavía una considerable distancia hasta llegar a los intercambios sociales más 
complejizados• (Dunn y Kend1ick, Op. cit.). Algunos autores (Corsaro, 1979; Rubio, 
1981; Garvey, 1985), consideran que los nióos pequeóos antes de los 2;0 intet'•ienen la 
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mayor parte de su tiempo en una combinación de actividad solitaria y esporádicos 
contactos con otros niños mediante juguetes, así como interacciones con los padres (u 
otros adultos) si éstos se prestan a ello. 

Por su parte, los juegos IJevados al cabo por la madre tenían características 
diferentes con respecto a los organizados por los adultas cuidadoras. En el 
Hogar, la madre se invo lucraba y se reconocía explícitamente como un miembro 
más del juego. El juego se iniciaba con una verbalización hecha a manera de 
sugerencia que de inmediato era aceptada. En el transcurso del juego, la madre 
bacía evidentes las reglas del formato al que debían ajustarse las conductas 
infantiles (se trataba de juegos, como el "escondite", que algunos autores 
·Garvey y Bruner, entre otros- denom ioan ritualizados). Es interesante notar 
que los juegos co n la madre no siempre eran duraderos, pero a diferencia de lo 
ocurrido en la C.C.D. (donde un juego organizado por el adulto se disgregaba y 
daba lugar al surgimiento "en activo• de otro que era organizado por los niños) 
la madre les daba fin para dar inicio a otra actividad , es decir, la .mayor parte 
de las veces los juegos eran episodios preparatorios para el inicio de una 
actividad no-lúdica. De hecho, e n el Hogar las actividades, su curso y duración 
son establecidos por los adultos para hacerlas funcionales, a diferencia de ésto 
en una Casa de Cuidado Diario las actividades, su curso y duración están 
organizadas por completo para los niños. No debe entonces sorprendernos que 
el surgimiento del juego en el Hogar, ocurra de esta forma. 

Tal vez aquí sea necesario indicar que una situación de juego podía surgir 
en contextos no-lúdicos. Así era común observar cómo una actividad doméstica , 
por ejemplo, podía transformarse en juego (o combinarse con el juego) sin que 
ello necesariamente significara una transgresión a la normatividad, es decir, el 
juego y el trabajo doméstico no se encuentran delimitados o separados, 
temporal y espacialmente, de forma estricta. Esto significa que puede darse la 
transición de una actividad a otra (o la combinación de una actividad y otra) sin 
que se vulneren las reglas relativas al uso de espacios y actividades; sin 
cm bargo, no se pretende hacer creer que en la totalidad del tiempo las 
actividades fueran de juego. Aparte de lo ya señalado, no debemos perder de 
vista que los niños no siempre se encuentran jugando. Habría entonces una 
diferencia práctica entre lo que constituye una actividad de juego y una de 
no-juego; en el juego no hay demandas. o medios para alcanzar el fin, como 
parte de la actividad. En el juego, a diferencia del no-juego, no existen metas, 
aunque el niño lleva los conocimientos adquiridos e n el juego a situaciones que 
no son de juego. 4 "El juego no es e l rasgo predominante de la infancia, sino 
sólo un factor básic.o en el desarrollo". (Vygotski, 1988. p. 154). 

4 La distinción entre el juego y el no juego constituye un punto clave para entender el desarrollo infantil 
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El juego s urgido entre la madre y alguna de la s ntnas tenia siempre un alto 
contenido vocal (a diferencia del de la s niñas en conjunto), de hecho, en varias 
ocasiones se observó que ocurrieran diálogo s que incluían , ad e más de 
información, adivinanza s sencill as, bromas y juegos de palabras que resultaban 
altamente divertidas para ambas partes. Tal vez ésto sea una coi ncidencia con lo 
reportado por Dunn y Kendrick (1982), en el sentid o de que las interacciones 
lúdicas con la madre caracteri zan de modo de staca do el uso creciente d e 
señales comuni.:.ativas verbales po r parte del nifi o. Y por el contrario, e l juego 
con el herm an o aunque puede implicar dar y to mar objetos, atención co mún a 
objetos, etc., no implica in teraccio nes marcadas vocalmente no por el hermano 
mayor, ni por el menor. 

Esto sugiere que las interacáones entre niño y adulto (no sólo en el juego, sino 
también en otros contextos) son importantes para la adquisición del lenguaje. Sin 
embargo, las interacciones entre los niños (y entre los hermanos) propordonan 
elementos valiosos para la adquisic.ión de habilidades tanto cognoscitivas como sociales. 
Las autoras supracitadas consideran que si el desarrollo de las habilidades de 
cooperación, y las rutinas de juego son tan importantes para socializar al niño, 
entonces habría que considerar que las interacciones entre el pequeño y su herma no 
mayor S~')n tan importantes como las que tienen lugar con la madre. 

En todo caso, "hacer cosas juntos• (o intentar hacer cosas juntos) parece ser un 
rasgo distintivo de la interacción con el hermano más que con la madre, o de los 
amigos, más que con los adultos. El juego sería sólo un medio a través del cual los 
niños parecen darse cuenta de que los demás pueden tener actitudes y expectativas 
diferentes a las suyas. 

2.1 EL TRABAJO: uso DE MATERIAL DIDACTI CO EN LA e.e.o. 

A difere ncia de las otras actividades que tienen lugar tanto en la C.C.D. 
como en el Hogar ( la alimentaci ó n y el juego, po r eje mplo), el t rabajo no tiene 
equivalente, en cuanto al contenido se refiere. en tre una institución y otra. Sin 
embargo. esta activid ad implica rasgos propios de ca da cultura en particular y. 
como las otras, constituye un mom ento pro picio para la interacción de los 
miembros participantes. 

En primer lugar, se analizan las caractensllcas de esta actividad .:n la Casa de 
C uidado y posteriormente las del Hogar. En la C.CD., el término "trabajo" denomina 
las acciones que los niños realizan con material didáctico en lugares y condici0nes 
planificados. Esto significa que tal actividad· queda circunscrita a lineamientos que el 
organismo gestor (Voluntariado Nacional) explicita y que. en todo caso, serán vigilados 
en su c.umplimiento por las cuidadoras. En este sentido, la actividad con materiales 
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didácticos, por sí misma, proscribe su desarrollo con otras actividades en forma 
conjunta. Por esta razón, el "trabajo" se convierte en una actividad dife renciada de 
otras tanto espacial como temporalmente. (Cfr. Cuadernos de Circulación Interna. 
Núm. 9). 

El trabajo con materiales didácticos tiene como finalidad estimular el "desarrollo 
cognitivo infantil", es decir, el desarrollo de la creatividad y de los procesos 
intelectuales (Información Básica. p.6). De hecho, la actividad que más se detalla 
programáticamente5 es justament.e ésta y para ello se especifican diversas acciones 
com ponent.es a ser realizadas por la MC: vigilar la seguridad de los niños, supervisar 
que los niños tomen los materiales que corresponden a su edad o habilidades, vigilar 
que los mat.erialcs se regresen a su sitio después de su uso, supervisar el uso adecuado 
de los materiales, estimular a los niños para que usen los materiales poco utilizados, 
mostrar cómo se empican los materiales nuevos y responder a las preguntas de los 
niños. Las acciones de la MC irían desde la vigilancia, hasta acciones como modelar el 
uso, estimular el empleo de nuevos materiales y responder a las iniciativas verbales de 
los niños. Sin embargo, este tipo de intervenciones por parte de la MC le confiere al 
trabajo con materiales un papel restringido y poco elaborado, como se verá. 

La Madre Cuidadora del estudio cumplía cabalmente con la prescripción 
(exceptuando la vigilancia de que los materiales tomados por los niños 
"correspondieran a su edad y habilidades") pero parece ser que dicha proscripción 
tenía como consecuencia el que el trabajo se volviera reiterativo. En la medida en que 
se promueve "un uso adecuado" de los mat.eriales, cualquier desviación era interpretada 
de inmediato como juego y, por lo tanto, constituía una actividad ilegítima ya que 
infringe Ja norma. Cuando esto ocurría, era común observar que las cuidadoras 
llamaran la atención del niíio, indicándoles específicamente qué era lo que debía 
realizar con el material que se usaba (en alguna ocasión, a un niño se le dijo que las 
tarjetas eran "para formar parcjitas"; se trataba, por tanto, de una actividad de 
identificación e igualación). Resulta llamativo el hecho de que tanto la MC como la 
Auxiliar explicitaran una enorme cantidad de indicaciones -de hecho, esta actividad se 
encontraba saturada de correcciones tanto de pronunciación como de actitudes, y de 
explícac.iones de contenido académico, es decir, relacionadas con el uso del material o 
con la identificación de diversos objetos, de colores, etc.- tendientes a dirigir la 
actividad mediante el modelamiento. No obsta.ate, tales indicaciones o instrucdones 
resultaban poco creativas, esto significa que, de acuerdo a Jo promovido por las 
adultas, los materiales no parecían tener muchas posibilidades de empleo, de ahí que 
se tornara una actividad reiterativa. 

5 A la Madre Cuidadora se le sugiere elegir ejercicios y juegos educativos que se encuentran en guias 
de consulta Para más detalles pueden revisarse los Cuadernillos de Divulgación Interna Núms. 5, 6, 7 
y 8 del Voluntariado Nacional. 
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Esta limitación de las posibilidades del trabajo con el material (que se explica, 
como ya se indicó, en la propuesta externa de lo que debe constituir un día de trabajo 
común) parece significar para las adultas cuidadoras que el uso no prescrito debía 
impedirse o, por lo menos, evitarlo en la medida de lo posible. Esto sugiere tambié n 
que, la ac.tividad debiera aparecer como simple imitación de lo modelado tanto por la 
MC como por la Auxiliar. 

Desde esta perspectiva, parece perderse de vis ta que una actividad más compleja, 
que la inducida por el "uso adecuado', podía descubrirse precisame nte mediante el 
juego, (con los objetos). 

Describir lo que son las cosas, cómo funcionan y qué puede hacerse con ellas 
ocupa gran parte de la atención y de los esfuerzos del niño en la primera infancia. 
Garvey (1985) sostiene que los objetos sirven de diversas maneras como nexos de 
unión entre el niño y su entorno y proporcionan taro bién una vía de interacción social 
con los adultos y con otros niños. ' E n el transcurso de su desarrollo. ' El nifio va 
progresando desde el descubrimiento y la simple manipulación, al uso imaginativo de 
los objetos• (P. 78). 

En este mismo sentido Bruner (1974), considera que e l objeto y la acc1on con lo 
relacionado no constituyen fenómenos separados, es decir, a temprana edad -cuando el 
niño no posee designaciones verbales- la acción sobre el objeto se basa en su 
experiencia acción-objeto como el 'modo activo'; seguido a este estadio, el niño llega a 
realizar distinciones entre la acción repetible y el objeto (u objetos) con el que dicha 
acción estaba primeramente vinculada, a ésto lo denomina el 'modo icónico'. Por 
último, el nifio aprende a asociar las designaciones convencionales del lenguaje con sus 
propias experiencias y entra entonces en el 'modo simbólico' de representación. El 
modo simbólico de representación le permite usar un objeto para representar otro. 
Así, el logro de la simbolización inicia Ja posibilidad de jugar de un modo 
cualitativamente diferente. 

Sin embargo, estas capacidades se desarrollan actllando e interactuando con las 
cosas y las personas que el niño tiene en tomo. Garvey (1985) considera que la 
aparición de la representación simbólica, durante e l segundo año de vida, indica que el 
niño está aprendiendo a jugar y comienza a representar. Y lo que es más: estos 
avances son requisito previo para el desarrollo del lenguaje y del pensamiento 
abstracto. Resume dic.iendo que la orientación lúdica puede c.ontribuir 
significativamente al aprendizaje ya que estimula la creatividad y el pensamiento 
divergente. 

Stambak y col. (1984) ratifican lo anterior. Estas autoras realizaron un estudio 
acerca de los intercambios infantiles en una siruación de exploración de objetos, 
partiendo del marco teórico de Piag~t -quien ha distinguido entre dos tipos de 
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conoc1m1ento; los lógico matemáticos y los ffsicos-6 y otros trabajos que complementan 
su estudio (8re-.,s0n, 1971; Bower, 1978; Mueller y col 1979; Vandell y col., 1980; 
Josse y Lézine, 1981 ). Tal estudio es particularmente interesante puesto que destaca 
las acciones individualizadas de los niños con los objeto~ . los vínculos que existen entre 
las acciones suc.esivas de cada uno de ellos, asi como las relaciones enrre los actos de 
los diferentes miemhros del grup•-. formado por niños con edades comprendidas entre 
los 19 y los 24 meses. 

En sus observaciones se destaca que el conoc1m1ento físico se forma de dos 
maneras esenciales: por una sucesión de acción a manera de •experimentación" (en la 
que el niño verifka las regularidades de los fenómenos observados, introdudendo 
algunas variantes) y por "fabric.ación" (o construcción) de nuevos objetos. Las autoras 
llaman la atención en el hecho de que a partir de un acontecimiento interesante 
-•fortui to, producido u observado en alguno de sus com pañeros•- se producían acciones 
tendientes a reproducir ese fenóme.no intere.sante, variando aspectos, aunque 
conservando el fenómeno inicial. Desde que se instalaba, la acción de cualquiera de 
los niños era "imitada• por otro (aunque no se trataba de una imitación a manera de 
copia, s ino que constituía más bien algo así como "hacer suya la idea del otro") y a 
veces por un tercero, a partir de ahí, cada uno proseguía con el material seleccionado 
el mismo tipo de actividades en constantes interacciones con los otros: observándose 
recíprocamente o realizando acc.iones complementarias. Todos los miembros del grupo 
transformaban la acción inicial durante el desarrollo de una secuencia, lo que da a esta 
dinámica un prin..:ipio organizador, pues las interacciones no e ran tan sólo una copia 
pasiva de la acción del iniciador. ya que el niño que imitaba modifica la acción inicial 
y luego, c.ada uno apormba innovaciones a la acción inicial. 

"Ha ce r suya la idea del otro• demuestra posibilidades de abstracció n por 
parte de los niños, esto quiere decir que, con los objetos realizan ac.ciones 
complejas que imp lican: la imitaci ón, la búsqueda de propiedades de cada 
objeto (o de dobles propiedades, por ejemplo, un o bjeto puede co ntener y ser 
contenido a la vez) y la soluci ón de problemas. Lo que los niños imitan "es la 
na turaleza del problema plan tea do y no la$ a ce.iones observadas ... cada miembro 
d el grupo ab orda e l prob le ma de manera diferente, aportando una solu ción 
persona l" (p. 73). b por esta razón que, a l hablar de •hacer suya la idea del 
otro", se puede hablar también de abstra cción. "Los nifios llegan a liberar 
significados subyacentes en las relaciones entre acciones y objetos directamente 
observables" ( p. 85). 

6 En la teoría p1agetana el conocimiento lógico-matemático está constituido por las relaciones que el 
niño establece entre sus acciones y los objetos, por ejemplo. clasificar, formar series, etc. El 
conocimiento físico, hace referencia a la atención prestada por los niños a las propiedades de los 
objetos con los que actúa (rígidos, deformables, etc) o a sus reacciones (que ruedan, se alargan, 
etc.) 
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P•) r o!l'a parte. las autoras enfatizan el hech•) de que la dinámica temporal de estas 
activid 1d .::s en grupo implica tanto h:1bil idades cognitivas como afectivas. Ellas refie l'cn 
la o<"urrencia de ;, ltern i:lncias entre "mome ntos iuene s" y de rel;,jam ienco; e n los 
pri rne r~>s, los niños mue srrao una gran conccntrac ion en sus pr•' pias accione$ I" ·;iue ~e · 

asemej a :ti trahajo de •invesrigad<.'res cienrificos•. Los mom<'ntos de rdrijami<'nro, 
impli ..:.in una dism inucion de ese r itm o intenso Cl'I J,>nJe tien en lugar inler..:am b11)S 
aiccTt~0s muy ricos. Lo i:l nterio r subraya la idea de qu"' ~e craca de un proceso J onJ.:. 
k) .:.ognitivo y a fe ctivo resul tan aspectos indisociables. 

Si re corda mo s, en párra fos precedentes se indica ba que los ob jetos sirve n 
co mo nexos e ntre el niñ os y su entorno y pro porcionan , a demá s, una vía d e 
interacción social con los adultos y con otros niños. En el estudio llevad o a l 
cab o dentro de la Casa de C uidado Diario se encontraron diversas situa c io nes 
que llaman en es pecial la atenció n. 

Aun cuando la MC llevara a la práctica la propuesta programá tica del 
tral:>ajo ~·o n materia les, lo cual se t raduc ía en una actividad limitada y, po r lo 
mis mo , reiterativa, se encentro que los niñ os no experimentaban esta situ aci o n 
co mo una limitante. De hecho, se les obse rvaba atentos y absortos e n s u 
actividad con el material y en mu chas oca sio nes, intentaban darles usos 
diferentes -que casi s ie mpre eran corregidos por l¡; MC ya que, los interpretaha 
como juego y, en consecuen1: ia c.o nsticuía n un a ac tividad indesea bl e dentro de 
e ste contexto - a los que tend n a n q ue realizar como s imple imitación (copia) del 
"modelo" de acció n adulto. En algún mom en to se obse rvó a una nifia co n unas 
tarj eta ~ ( material con el que , desde la perspectiva a dulta, se tendrían que 
reco nocer figuras y clasifica rlas según su e speci e: flores , frutos, etc.. ) qu e 
acom odaba sol:>re la m esa -s in importarle las fi gu ras v los ~~o lores de la s 
tarjetas- siguien do el plano de la mi sma. Las tarjetas se encontraba n 
perfectamente alineadas una baj o la otra ( t ~ ), una junto a la otra ( - ... ) a lo 
largo y ancho del borde de la m esa. La actividad co n ese material no era sin o 
un a demostración de destreza visu al-moto ra. 

E n otras ocas io nes Jos n1n os, cua ndo ~e ha lla ban trabajando en una m is ma 
mesa, tran sformaban la actividad original ("seria•) en otra de ti po d e simbo lico. 
E l contenido de esas transformaci ones resu ltaba altamente divertid a p a ra los 
participantes ( pero en varias ocasiones los niños manifestaro n explíci tamente 
que s u ac tivid ad no era juego, sin o "trabaj o"), la invol uc rac ió n ac tiva de cada 
uno de el los en riquecía el curso de la ac tividad. 

Como fuere, lo común era o bservar que al realizar una activid ad co n 
material didác tico , los nifi os se mostraban no sólo atentos a su propio "trabaj o", 
s in o tambié n m ostraban interés en el de los dem ás . Je ;1h í que lo más frec uen re 
(al men o s po r parte J e los ni iios, a d iferenci a de las adu ltas, co mo vim os) era 
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escuchar evaluaciones tanto pos1t1vas como negativas de unos niños con 
respecto al trabajo de otros. Y por supuesto, los niños pedían constantemente, 
de manera explícita o implícita, la aprobación de su producto. 

Lo observado en los nmos, es una muestra de la multiplicidad de opciones 
de acción con los objetos y de la interacción con los adultos y entre los niños 
(p. ej. un par de am igos que comparten una actividad con el material a la que 
luego se les une algún otro niño) y viene a reforzar la noción de que este 
contexto puede resultar en situaciones provechosas para el desarrollo del niño 
ya que, no sólo estimula los procesos cognitivos sino también los sociales. 

Lo que se quiere destacar es que la separación entre juego y trabajo, como 
sign ificación cen tral de la C.C.D. estudiada, conduce a la MC a establecer un 
corte rígido entre dos campos de actividad y a que, según el principio del "uso 
adecuado" del material, no intente examinar los usos distintos de éste por parte 
de los n iños como acciones enriquecedoras. Sin embargo, tampoco interviene 
para sugerir a los n iños una forma de uso más elaborada e interesante de l 
mismo material dentro de los límites del "uso adecuado". 

Nuevamente, desde la perspectiva programática la separac100 de estas 
actividades pospone la oportunidad de experiencias más elaboradas para los 
niños, se olvida así que el juego constituye un factor importante en el 
desarrollo de diversas habilidades, un ejemplo claro lo hallamos en el 
comportamiento de los niños con los objetos, como ya se ilu stró en e l apartado 
de juego. 

Finalmente, la observación de altercados frecuen tes entre los n1nos durante los 
períodos de trabajo con el material didáctico, parecen tener relación con algunas 
actitudes adultas que no propiciaban relaciones positivas entre los niños. Las 
agresiones que tenían lugar en este contexto, parecían ser inmotivadas y podían ir 
desde interferencias verbales molestas, hasta interacciones físicas violentas (vgr. 
golpes). 

Esto resulta llamativo sobre todo si tomamos en cuenta que en los hallazgos 
reportados en diversos estudios (&kerman, 1980; Corsaro, 1981; Rubio, 1981; Stambak 
et al. 1984; Clarkc-Stewart, 1985), se subraya que, por lo general, las interacciones 
grupales entre los niños, de 2 y 4 años de edad, suelen ser positivas e incluyen 
episodios de colaboración e intercambios afectivos frecuentes. Stern (1975; cit en 
Garvey, 1985) indica que es una característica de la ac.tividad grupal de niños 
pequeños, el que manifiesten emoción positiva y excitación cuando se encuentran 
juntos. Stambak y col (1984) denominan a esta característica "contagio emocÍ<JDal". 
Esta actitud infantil demuestra que, en sí misma, la interacción entre un grupo de 
niños tiende a ser positiva aun cuando ellos compartan actividades distintas al juego. 
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En la C.C.D. se observó que, en términos generales, la relación entre los niños era 
positiva, es decir, Jos niños se mostraban amigables entre sí. Se observó también que 
eran comunes los episodios de c.ooperación espontánea entre los pequefios: algún niño 
le ayudaba a otro a levantar lo que se le había caído; otro ayudaba a su com pañe1\> a 
incorporarse después de tropezar, etc. Sin embargo, tales episodios eran re-stringidos 
incesantemente por las adultas y esta restricción parecía provenir de una norma 
explicitada en múltiples ocasio nes, es decir, que la acción cooperativa queda por tanto 
limitada. Algunas de las explicitaciones adultas indican a los niños ayudar sólo en caso 
extremo por así decirlo, por ejemplo se escuchaba pedirles a los niños ºsólo ayudar a 
incorporarse si (el otro) salía lastimadoº. A pesar de ésto, los nifios continuaban 
mostrando espontáneamente esta actitud cooperativa. 

Por otra parte, las adultas evaluaban en menor proporción (y raras veces en forma 
positiva) los productos del trabajo infantil. Debe destacarse que aun cuando los niños 
pidieran explícita o implícitamente Ja evaluación adulta de su proyecto o de su 
producto, las cuidadoras no hacían, la mayor parte de las veces, comentarios o 
reconocimientos al respecto. 

Lo anterior es interesant.e, ya que demuestra que las propias adultas no 
acostumbran ºmodelarº conductas o actitudes aprobat.orias entre los niños, de hecho, 
en ocasiones los comentarios eran meras correcciones o bien evaluaciones 
reprobatorias de las actividades infantiles, al menos en este contexto, encontrando por 
ejemplo que ante la pregunta infantil •¿te gusta?", las adultas podían responder ºno, 
eso está muy feo•. No obstante, se debe indicar que tales comentarios no eran 
fortuit.os, sino que parecían relacionarse con Ja expectativa que las cuidadoras tenían 
sobre el trabajo por parte de los niños, es decir, se esperaba que ést.os hicieran de él 
un ºuso adecuado". Así, parece ser que cuando un proyecto o una actividad realizada 
no se ajustaba aJ formato preestablecido programáticamente, los comentarios adultos 
tendían a ser predominantemente negativos o deSW1lificadores y lo que se buscaba era 
reorientar la actividad hacia lo esperado por el adulto. 

En las interacciones infantiles se observó una constante evaluación negativa del 
producto del otro, lo que muchas veces daba lugar al surgimiento de fricciones entre 
ellos. 

El análisis de estos aspectos sugiere que existe una diferencia en cuanto a 
las significaciones a través de las cuales se ºconcibe y percibe' la actividad del 
otro. Dada la constante preocupación por los contenidos de la actividad infantil, 
se pierden de vista las percepciones del niño. En este sentido, o al menos en 
este contexto, las cuidadoras al centrar su atención en el cumplimiento de lo 
prescrito descuidan aspectos propios de los intereses infantiles y de la 
interacció n entre los niños y ellas mismas no promueven circunstan cias o 
ºm odelos' que generen situa~i ones positivas entre los niñ os. 
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2.2 HOGAR Y TRABAJO DOMESTICO. INVOLUCRACION TEMPRANA 
INFANTIL 

Por lo que respecta al trabajo e n e l Hogar, se le denomin a trabajo 
doméstico e in cl uye todas aquellas actividades exclusivas del bogar y que se 
diferencian del co ntexto de trabajo de la e.e.O. en cuan to a l contenido, 
estructura y finalid ades. 

A lgunos autores (Blanco, 1984; de Barbieri, 1985) conciben al trabajo 
doméstico como aquella activi dad que se realiza a lo in terno de la fam ilia y que 
comprende la producció n; e l abastecimiento y el transporte. El primer rubro se 
refiere a la transformación de bienes de consumo diario como preparar la 
comida y a la conservación del bogar a través de actividades como lavar, 
planchar, hacer e l aseo de la casa, etc. y de los miembros de Ja familia a través 
de actividades como dar de comer, atender, cuidar y criar a los niños. 

De Barbieri considera además de Jo mencionado, al abastecimiento como la 
provisión de bienes (alimenticios, inmuebles, cte.) pa ra la familia así como el 
transporte de los hij os, po r ejemplo, llevarlos de la casa a la escuela. 

Para los fi nes expositivos de ese trabajo no se intente hacer una descripción 
del trabajo doméstico en términos sociológicos o estadísticos, sino analizarlo 
como un momento en el ocurren interacciones entre los miembros de la familia , 
tal y como lo apuntan Power y Parkcr (1982) en el sentido de que las 
interacciones más ricas ocurren en el hogar en contextos diferentes a los del 
juego. Generalmente, ºuna proporción significativamente de l total de 
interacciones se dan de naturalmente, entre la madre y el infante, fuera de un 
contexto de juego• (p. 11). Esto quiere decir que el contexto de trabajo 
do méstico es un momento altamente significativo para los participantes como lo 
son también los episodios de juego. 7 

Se observó que con frecuencia las niñas se encontraban jugando mientras la 
madre realizaba actividades tales como lavar los trastes, la ropa o la limpieza 
de la casa y, en algún otro momento mie ntras las nifias duermen la siesta la 
madre aprovechaba para cocin ar, planchar, coser la ropa, etc. Oc hecho, este 
momento es planeado por la madre de esta mane ra con la finalidad de evitar 
accidentes infan ti les al realiza r actividades domésticas que implicaran peligros. 

7 En la Unidad Doméstica, la alimentación forma parte del trabajo doméstico y con la finalidad de 
clarificar su estructura (en comparación con lo ocurrido en la e.e.O.) se expone en forma separada 
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Cuando las n1nas se encontraban jugando y la mamá realizaba trabajo 
domés tico, tenían lugar interacciones interesantes tanto entre las niñas como entre 
éstas y su madre. 

Resulta llamativo el hecho de que aparentemente las niñas se hallaran en actividades 
separadas (como ya se describieron en el apartado de juego), aunque ésto no quiere decir 
que entre ellas mismas no se prestaran atención, por el contrario, era común observar 
cómo la niña más grande 'cuidaba' de la seguridad de su hermanita, asumiendo un papel 
de vigilante de las normas establecidas en el Hog-.ir, es decir, ella cuidaba a su hermana 
pequeña para que no entrara a los lugares proscritos: la cocina, el baño y el patio de 
servicio, o bien, que no jugara sobre los muebles o con las puertas. A los lugares antes 
citados, el ac.ceso infantil quedal:.>a limitado -en todo caso, al bafio o Ja cocina s6Jo podían 
entrar con vigilancia adulta y por medio de una indicación de éste- justamente por 
seguridad de las niñas, y el rol que C. asume, en ausencia de la madre o mejor dicho al 
encontrarse ella ocupada. es el de "hermana mayor•. 

Este papel le otorga control sobre la conducta de sus hermanas más pequeñas, 
es decir, se trata de alguien a quien se debe obedecer y que cuida de los demás. 
En este sentido, C, pareciera compartir el papel de agente socializador con el 
adulto, pues es él quien finalmente se lo otorga y lo apoya, como vimos en el 
capítulo IJ. Lo anterior es una muestra del énfasis que hace Rubio (1981) en 
asignarle a los niños más grandecitos, con respecto a los más pequeños, un papel 
de socializadores, en el sentido de que 'estimulan y apoyan• a otros niñ os, pero de 
un modo menos restrictivo que el adulto. En efecto, C. no era tan restrictiva 
como quizá hubiera podido ser Ja madre y, e n muchas ocasiones, tenfa que 
recurrir a ella para que M. modificara su actitud. Sin embargo, parece ser que el 
rol asumido por C. no sólo era de vigilante -en este caso de normas- sino que 
también participa activamente en el proceso de aprendizaje de su hermana. Esto 
resulta especialmente llamativo, pues es un indicador del papel que juegan los 
hermanos mayores y los padres en el desarrollo socia l del pequcfio, como lo 
apuntan Dunn y Kendrick (1982) y Dunn (1986). 

Si bien es cierto que los padres son los principales socializadores de los nifios, 
también lo es el que los hermanos más grandes pueden llegar a participar en este 
proceso aun cuando ellos mismos todavía se encuentren en etapas tempranas del 
mismo. De hecho, lo an terior se ratifica cuando la madre le indica explícitamente 
a M. que obedezca a C. En el caso antes citado, C. parece ºtransmitir' a M. las 
normas que ella misma parece reconocer. 

Por otra parte, se observaron actividades domésticas que implicaban la 
interacción entre las hermanas y la madre de forma directa, tales como el aseo 
infantil y la alimentación. En estas actividades surgían, de manera constante, 
diálogos iniciados por la madre o a veces por C. (recordemos que M. no intentaba 
verbalizar y V. sólo era un bebé, aunque también con d las la madre verba liza de 
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forma elaborada). Estos diálogos eran más ricos (que aquéllos sostenid os, po r 
ejemplo, por la MC co n los niños de la C.C.D., donde como se apuntó el 
contenido era más bien a cadémico) e incluían bromas y juegos de palabras. 

Este tipo de juegos con e l lenguaje se producían espontáneamente y generaban 
niveles considerables de excitación infantil. Garvey (1985) sostiene que el período 
comprendido entre los 2 y los 3 años correspo nde a una rápida evolución 
lingüística, los hallazgos de Weir y Keenan (cit en Garvey 1985) informan acerca 
de un uso lú dico del lenguaje durante dicha etapa, sobre todo en 'nifios 
soli tarios'. Si recordamos, en los juegos de C. ella experimentaba con so nidos 
(imitand o, por ejemplo, el ruido de un vehículo); no obstante, al enco ntrarse 
conversando con su madre era frecuente oírla jugando con palabras; algunos 
ejemplos los hallamos cuando su mamá le sirve su refresco al terminar de comer y 
ella dice •cache, cache'. "Cache, cache' sustituye al vocablo gracias; sin embargo, 
este substituto es aceptado por la madre -quien llegaba a reírse- y la mayor parte 
de las veces no corregía la estructura lingüística de la niña, es decir, la madre 
hacía un número menor de correcciones en cuanto a pronunciación se refiere. 

Aun cuando estos episodios eran tomados como juego, no debe perderse de 
vista que tenían lugar dentro de contextos no-lúdicos y refuerzan la idea de que 
en el Hogar las interrelaciones más complcj as entre la madre y el niño (o si &e 
quiere, entre los miembros de la familia) ocurren precisamente en contextos de 
trabajo domét>tico. De hecho, en este Hogar la mayor parte de los contactos 
físicos afectivos tenían también lugar dentro de este contexto más que en e l de 
juego. 

8.n otro sentido, eran aquí más frecuentes tanto las indicaciones específicas 
como las correcciones de actitudes o conductas que la mamá pudiera hacerles a 
las niñas. No obstante, tal tipo de interacciones no era restrictivo, lo que nos hace 
suponer que en el Hogar existe una menor reiteración de la normatividad a la que 
la conducta infantil debe ajustarse,8 como se verá e n el apartado siguiente. 

Finalmente, debe indicarse que Ja madre acostumbraba involucrar a ambas 
niñas, independientemente de su edad, en algunas actividades de tipo doméstico 
que eran, por Jo general, sencillas como por ejemplo, tirar papeles en el cesto de 
basura, traer o llevar objetos, etc. Aunque también la madre le permitía a C. 

a De acuerdo con Power y Parke (1982) los padres influyen en sus hijos al menos de 2 formas: 1) de 
manera directa a través interacciones adulto-infante tales como restricciones, indicaciones, etc. y 2) 
Influyen lndJ,..ctamente en el desmollo ooollll y eognoaertívo de ou o hijo 11 tr11véa de 11111 form110 en 1110 
que org11nl:mn y megl11n el ambiente del hoglll', poniendo límites 111 r11ngo de laa oltu11clonea ~ 1110 que 
el niño pueóe aner 11cceso. El papel d irectivo de loo p lldrea puede oer tM importMte como el de 
eatfmul11ción pueoto que 111 cMtidlld de tiempo que p11s11 el infMte inter11cU111ndo con el ambiente 
in11nlm11do excede en mucho su tiempo de inter11cei6n aoellll. Sin emblll'go, lu v111'111olonea de esta 
lunc16n d l,..etiv11 influyen de m11n.r11 import11nte en el dealll'rollo del niño. 
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inc.orporarse en una actividad luego que ésta lo hubiese solicitado de forma 
espontánea. Parece ser que esta indistinción que la madre hace con respecto a las 
niiias les posibilita participar en el mismo tipo de experiencias y parece también 
indicar que lo aprendido en un sitio puede ser llevad o a la práctica CD otro lugar 
o simplemente complementarse. 

3.1 LA ALIMENTACION 

Como en el caso de las otras actividades descritas, el momento de la alimentación 
ofrece elementos valiosos a considerar, sobre todo si tomamos en cuenta que CD éste 
existen algunas diferencias (entre las instituciones) no sólo en cuanto a su estructura y 
forma de orga nizarla, sino también en cuanto a las interacciones que dentro de ella se 
desarrollan. 

Antes de analizar los componentes de dicha actividad, debemos detenernos para 
hacer una revisión de lo que se ha sugerido debe ser su estructura en Ja Casa de Cuidado 
Diario. Dado que la Madre Cuidadora ha recibido una capacitaci6n que le permite el 
'adecuado' ejercicio de su función. Esta actividad deberá ajustarse a un formato que ha 
sido planeado de antemano. 

En el discurso programático se sugiere ' dar mucha libertad a los niños• -no dándoles 
instrucciones- para que puedan convertir el tiempo de la comida en un espacio para el 
intercambio de opiniones y para las preguntas (Cfr. Cuadernillos de Divulgación Interna. 
Núm. 9. p. 42). 

Sin embargo, con esta propuesta parece perderse de vista el hecho de que, en 
la vida cotidiana, Ja alimentación es un período potencialmente conflictivo y que 
dejarlos hablar pudiera tal vez resultar incompatible con el que los pequeiios 
terminen sus alimentos; tambié n se deja de lad o la preocupación de los adultos 
tendiente a concentrarse en lograr que los niños efectivamente coman. Y más aún, 
parece olvidarse que los propios nifios utilizan , en ocasiones, la conversaci6n 
como una 'estrategia' para no comer o para comer poco. 

E n la Casa de Cuidado Diario estudiada no se observó nunca que la MC 
intentara inducir tal tipo de actividades entre Jos niños, ni que ellos intentaran 
usar la conversación como un medio para dejar de comer. No obstante, ésto no 
significa que los niños no hablaran, las escasas conversaciones que se observaro n 
tenían que ver con a lgún aspecto de la actividad en curso y formaba parte de los 
intentos de iniciar episodios de juego dentro de la comida, los cuales 
invaria blemente eran interrumpidos por la MC. 

Esto último parece ~forzar la noción de que una preocupación del adulto, en el 
momento en que los niños se encuentran tomando sus alimentos, es que éstos e.ornan. Y 
no sólo este aspecto era vigilado con firm eza por la adultas cuidadoras, el hecho de 
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impedir transformaciones de la actividad en curso parecía vincularse con el 
establecimiento de reglas al respecto; en este sentido, en la C.C.D. el juego era una 
actividad claramente diferenciada ( tanto espacial como temporalmente), de ahí que en 
esta actividad quedara proscrito. 

La alimentación (al igual que el trabajo con el material didáctico) era un momento 
estructurado, en su totalidad, por una serie considerable de reglas. De hecho, desde su 
etapa preparatoria hasta el curso de su desarrollo, se hace evidente tal silllación. 
Encontrábamos por ejemplo que, la MC o la Auxiliar pidieran explícitamente a los 
niños que guardaran su material, lo que resalta Ja estricta separación entre los objetos 
y las actividades. No debe perderse de vista que el trabajo y la alimentación 
compartían el mismo espacio: las mesitas de la estancia; posteriormente, Jos niños 
tenían que formarse (sin hacer distinción de su género o edad) y espemr turno para 
lavarse las manos. 

Este rasgo de Ja cultura de la CCD. resulta bastante llamativo, ya que pone de 
manifiesto varios aspectos que pueden ser considerados. Como ya se apuntó, la 
alimentación constituye un momento totalmente organizado por las adultas en donde 
predomina la instauración de normas a las que se espera los nifios ajust.en su conducta. 

La infracción de las normas supone sanciones o castigos. Es interesante destacar 
que (al igual que en el contexto de trabajo) ésto no significa que los niños actúen 
como simples •asimiladores• pasivos de las reglas y no busquen maneras de transgredir 
-aunque sea en forma ,nomentánea- tales reglas, probando con ello los límites de los 
permisible. [Sin embargo, por ahora no se pretende entrar en detalle acerca del 
proceso de socialización a través de reglas. De este punto nos ocuparemos más 
adelante]. 

Las más de las veces, las reglas eran vulneradas a través del juego, es decir, la 
alimentación (que como ya se ha sefialado, el adulto esperaría que fuera una "actividad 
seria") podía dar Jugar al surgimiento de interacciones infantiles mediante el juego en 
las que se transformaba el contenido de la actividad. 

Los intercambios entre los niños implicaban el compartir un juego de tipo 
simbólico, tales situaciones resultaban para los participantes altamente divertidas. lPor 
qué habría de sorpre ndemos el hecho de que sea justamente mediante el juego la 
transformación de lo establecido por el adulto?. Después de todo, el juego forma una 
parte importante en el desarrollo de los nífios y es también •un modo especial de 
violar lo fijado' (Bruner. op. cit.). 

Como se indicó en un principio, alguna norma de la Casa de Cuidado proscribía la 
aparición del juego dentro de otros contextos no-lúdicos. Sin embargo nuestras 
observaciones coinciden con algunos esrudios (Bruner, cit. en: Garvey,1985) que 
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apuntan que los nmos comienzan su proceso de socialización infringiendo 
continuamente reglas (o terri torios) explicitados por los adultos. El hecho de poner a 
prueba los límites de lo posible es muestra de la activa participación del nifio en su 
propio proceso de socialización. 

No debemos olvidar que desde el punto de vista de las adultas cuidado ras, la 
aparición del juego era incompatible con el momento de tomar los alim entos. Parece 
ser que la proscripción tanto del juego, como del intento de abandonar la mesa ( p. ej., 
argum entando una necesidad fi siológica •urgente• que no era verídica), adem ás de 
ciertas conductas indeseables (p. ej. bostezar mirando el plato, o hacer berrinches), es 
una muestra de la disciplina instaurada por la MC tendiente a lograr que los ni fios 
efectivamente coman. 

Sin embargo, lo anterior significa que la organización de esta actividad estuviese 
regida esencialmente por normas de carácter restrictivo y es éste un aspecto peculiar 
de la Casa de Cuidado estudiada. En los párrafos precedentes, se indicó que la 
estructuración de esta actividad incluye principios de organización que iban desde el 
guardar los materiales didácticos y ésta era una actividad que marcaba el inicio de los 
preparativos. 

La actividad preparatoria del lavado de las manos es particularmente interesante 
pues implica que cada nifio tenga que esperar turno (haciendo una fila), 
independientemente de su género o su edad. Los niños parecen asumir este principio y 
así observamos que entre ellos no hay intentos por llamar la atención del adulto. Esta 
actividad resulta llam ativa, sobre todo si tomamos en cuenta que las adultas mostraban 
preferencias hacia algunos ninos en particular y sin embargo, aquí no eran evidentes 
dichas preferencias. Esto significa que la espera de turnos se hada de manera 
indiferenciada. 

Otro principio de organización consistía en que los niños fueran a la cocina por su 
vaso, cubiertos y mantel y eligieran libremente el sitio (mesa-silla) donde tomarían sus 
alimentos. Conforme se iban sentado (es decir, nuevamente tendrían que esperar 
turno) eran llamados por la Auxiliar para ir hasta la cocina por su plato con comida 
-esca norma exceptuaba los niños más pequeños, a quienes las adultas tendrían que 
llevárselo hasta la mesa con la finalidad de evitar accidentes-. Al finalizar, los nifios 
tendrían nuevamente que ir hasta la cocina para que se les sirviera el platillo siguiente. 
Cuando terminaban sus alimentos los niños tenían que llevar los utensilios usados a la 
cocina. Quizá deba señalarse que aunque las adultas no presionaban a los niños para 
que comieran rápido, éstos no podían prolongar el tiempo de tiempo indefinidamente. 

Como puede apreciarse, esta forma de condu i:.irse de la MC, conjuntame.nte 
co n su estrategia de preparar alime ntos que sabía les gustaban a los niños, 
dejándo los elegir libremente la cantidad de comida qu e querían comer, ayuda a 
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e ntender que en esta C.C.D. no hubieran situaciones conflictivas o indeseables 
(v. gr. berrinches) durante los períodos de comida . Y aún más, parece enfatizar 
(al igual q ue en e l caso del trabajo con el materi al didáctico) e l carácter 
disciplin ario al que se ve enfren tado el niño en distintas instituciones socia les. 

Por su parte la estructuración de esta actividad en e l Hogar alcanza ba 
matices distin tos con respecto a lo observado en la Casa de Cuidado Diario. En 
el primer caso, la madre intentaba darle un carácter de juego; sin embargo, esta 
de no minación no e ra consisten te con el cu rso de la actividad, pues una vez 
iniciada mostraba su carácter no-lúdico, ya que cada niña empezaba a comer sia 
que hubiera intervenciones o representaciones propias de algún juego. Quizá a 
esto se deba sumar e l hecho de que cada niña ocupa un sitio separado de 
manera considerable y tal separació n impide cualquier sepa l"ación entre. las 
niñas. 

Al igual que en Ja C.C. D., en el Hogar la actividad daba inicio mediante 
preparativos9 qu e no siempre eran explicitados por la madre, debe aquí mismo 
mencionarse que a la com ida la antecedía la hora de la siesta de las niñas. 

Se observó que raras veces la madre explicitara a las ornas que se lavaran las 
manos, de hecho parecía que se trataba de una actividad que se daba por supuesta y 
en ocasiones, se llegó a ver a C lavárselas aún cuando su madre no lo hubiera 
indicado. Sin embargo, no se trataba de una actividad en la que hubiera demasiada 
insistencia (o al menos, tan firme y frecuentemente como lo hacía la MC). 

En algunas ocasiones C llegó a involucrarse espontáneamente, en los preparativos, 
ayudando a poner la mesa (p. ej. llevaba utensilios tales como: vasos de plástico, 
cubiertos y servilletas); no obstante, al igual que en el caso anterior esta actividad no 
era demandada por la madre, ésto parece sugerir que el que ocurriera o no, se hallaba 
sujeto a la decisión infantil por participar más que a una disposición adulta que fuera 
asumida por los niños, como lo era en el caso de la CCD. En esre Hogar, la petición 
infantil de involucración era aceptada por la madre y era entonces cuando ella k 
indicaba, específicamente a la niña, en que podía ayudar. 

Por otra parte, la madre solía llevarles a las niñas los platos con comida de fonna 
simultánea, ésto significa que ellas no tenían que esperar turno para que se le$ 
sirvieran sus alimentos, lo cua l es llamativo si se toma en consideración que en la 
relación interpersonal, entre la madre y las niñas, ella tiende a brindarles su atención 
de manera simultánea, tratando así de evitar peleas infantiles o bien como una. 

9 Que en esencia coincidían con los de la C.C.D., sin embargo. se estrucwreban de formas dlferentes 
(Cfr. Cap. 1~ 
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"estrategia" para enfrentar los berr inches. Sin embargo, al llevarles los alimentos de 
esta forma no lograba evitar que surgieran situaciones c.onflictivas durante este 
momento. 

Como se indicó c.on anterioridad, las niñas se enc.ontraban separadas espacialmente 
-la mayor comía sin ayuda alguna en la mesa, mientras que la menor se sentaba e.n un 
sillón y era ayudada a com er por su mamá- y si bien es cierto que no había 
oportunidad de interacción entre ambas, p. ej. para jugar, también lo es el hecho de 
que ocurrían episodios en los que frecuentemente los niños in tentaban llamar la 
atención de la madre. de esta manera, era frecuente obseivar el surgimiento de 
algunos eventos que dificultaban el que las niñas terminaran sus alimentos (v. gr. 
berrinches, intentos de dejar de comer), por lo que habitualmente la madre tenía que 
recurrir al uso de una serie de "estrategias" que intentaban poner fin a tales 
situaciones. Las estrategias incluían desde Ja promesa de premios (p. ej. darles dulces o 
dejarlas ver Ja t v. al terminarse la comida), o bien amenazas de algún posible castigo 
(la negación del premio). Además de lo anterior, era c.omún que la madre en repetidas 
ocasiones explicitara a las niñas (principalmente a la mayor) que debían terminarse la 
totalidad de lo que se les había servido. 

Dado que lo c.omún era que los episodios alimentjcios fueran interrumpidos por 
c.onflictos, quizá debamos aquí detenernos para indicar algunos aspectos. Parecer ser 
que las reacciones de C eran el intento de llamar la atención materna; algunos 
estudios (Dunn y Kendrick, 1982, Dunn, 1986), señalan que, en efecto, existe un 
vínculo estrecho entre las interacciones hijo pequeño-progenitor y las reacciones 
explícitas del mayor, es decir, cuando Jos padres atienden a alguno de lo.s hermano~, el 
otro demanda -implícita o explícitamente- la atención de su progenitor. Estas 
reacciones parecen situarse dentro de un amplio abanico de c.onductas que los niños 
muestran tanto a sus padres como a sus hermanos. 

En el caso estudiado, la niña mayor era habitualmente obediente; sin embargo 
cuando su madre se encontraba alimentando a M., su conducta era toralmente distinta, 
de esta manera (mientras bacía un berrinche que implicara p. ej, tirar los cubiertos al 
piso), deliberadamente desatendía las indicaciones maternas -indicaciones restrictivas- y 
finalmente, ante la amenaza de un castigo daba mu es tras de un cambio de actitud que 
de inmediato era aceptado y evaluado positivamente por la madre. Tal cxplicitación no 
era sino la verbalizac.ión infantil (a manera de promesa, tal vez) de "portarse bien" y 
que en ocasiones, aparte de la aceptación o evaluación positiva incluía c.ontactos físicos 
afectivos in iciados por la madre (p. ej. caricias). 

No obstante aún cuando el episodio tuviera "un an-eglo feliz", los incidentes 
durante este momento eran c.omunes e iban desde lloriqueos hasta berrinches. Se 
pudiera en principio señalar que la forma de conducirse de la madre (no sólo en esta 
actividad sino en otros momentos) no era tan enfática o estricta, es decir, las normas 
no eran explicitadas tan consistentemente como en la Casa de Cuidado Diario. Sin 
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embargo, aunque la actitud de Ja mad re no par.:cía ser restrictiva, las niñas (sobre todo 
la mayor) mostraban una conducta insistentemente desobediente o conflictiva cuando 
la mamá interaccionaba con M. [Esto se aprecia coo más detalle en la descripción de 
las relaciones interpersonales entre las hermanas y con la madre l 

Dunn y Kendrick (1982) analizan los efectos del cuidado materno del rec1en 
nacido, sus hallazgos demuestran que hubo un aumento del triple en la frecuencia de 
incidentes tras el nacimiento del hermano y que era tres veces más probable que 
ocurrieran cuando la madre estaba ocupada con el bebé, que cuando no lo estaba. 
lndican asimismo, que un niño mostraba conductas "deliberadas y desobedientes• ron 
más frecuenc.ia, ~n tanto que sus madres se volvían más restric.tivas. 

En el caso de nuestro estudio, se podría señalar tentativam<:nte que aunque la 
madre no explicitaba las normas a las que la conducta infantil debía ajustarse, o bien 
aun cuando ella no se mostrara restrictiva, esto no significa que no hubiera algún tipo 
de disciplina que las niñas debían observar. De hecho, las reacc.iones "deliberadas y 
desobedientes" de C., nos sugieren que ést:as eran justamente las actitudes en otro 
momento prohibidas por parte de la madre, aunque quiza no 11) su(icien t<"mente 
sustentadas mediante Ja disciplina. 

4.1 LA INSTAURACION DE LA DISCIPLINA 

Como se ha visto a lo largo de la exposición, en el Hogar existe una menor 
reiteración de las normas a las que la conducta infantil debiera aj ustarsc. Parece ser 
que la forma de conducirse, por parte de la madre, ha dado como resultado que el 
control que intenta ejercer sobre las niñas no sea firme. Esto quiere decir que, la 
madre, aparte de no explicitar qué normas se debía.o observar, tampoco hacía claro 
qué era lo que esperaba de ellas (en algunas ocasiones llegaba a llamarle la atención a 
alguna niña y le decía que "se portara como debía". sin especificar cómo "debían 
"hacerlo). 

Baumrin<l (1973) señala que tanto los padres Permisivos como los Autoritarios10 

no equilibran lo que ofrecen a sus niños, en forma de apoyo, y lo que demandan de él, 
en forma d~ obediencia. Sin intentar hat~er una categorización de la interacción entre 

1 O La autora en su •$tudio ciistingue 4 tipo$ c e 1nt•racción pacirts-hijos. que son :os síguient.s: 
Perentorio: €1 padre usa la razón, el poder y et modelamiento como métodos y el reforzamiento oa•a 
legrar obj• tivos 
Autoritario: Aqul, se valora la pres• rvaclón del orden tradicional como un fin •n si mlamo. 
Permisivo: Es aceptante y benigno hacia las acciones e impulsos infantiles ~a libertad significa 
ausencia de restricciones. 
Disidente: Antiautontario, aunciue demanda de sus hijos 
Para una análisis detallado cor~ultAr: BAUMRIND, D. "T!">e Dev elopment ot Instrumental Compet• nce 
Thro-igh the socialltation'. En AD º íck (ed): M jontssota Symposja of Cbild psycho!ogy Vol, 7 
Minneapot· s The University of Mlnnesota Press 1973 pp. 3-46. 
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los miembros de la familia de nuestro estudio, se puede señalar tentativamen te que 
parece existir, ciertamente, una coincidencia con lo anterior, es decir, por parte de la 
madre no existían modelos o circunstancias que propiciaran una conducta positiva por 
parte de las niñas. De hecho, las "estrategias• que llegaba a emplear para in tentar 
modificar conduc.tas infantiles (vgr. berrinches, conductas autolesivas o peleas) sólo 
tenían un efecto momentáneo y, por lo tanto, relativo. De ahí que, en ocasiones un 
episodio conflictivo podía tener una duración bastante considerable, lo que su~re la 
dificultad que la madre tenía para controlar las conductas y actitudes de las niñaL 

Nuevamente, aun cuando la madre hiciera hincapié en que las nmas tenía n 
que "po rtarse como era debid o", no parecía exiscir un modelo de cuál era la 
conducta que de ellas deman.d a ba (si recordamos, los castigos tampoco parecían 
ser muy efectivos), c.on ellos no lograba prese ntar a las nifias una posición clara 
acerca de sus expecta tivas. 

Sin e mbargo, no podemos perder de vista que los incidentes (como Jos que tenían 
lugar en el c.oncexto alimenticio, por citar un ejemplo) llegaban a arreglos en donde el 
contacto físico afectivo prevalecía -este contacto tenía lugar cuando ba bia un cambio 
de actitud infantil-, ésto es interesante porque ~s muestra de que la madre, aun cuando 
se mostrara irritada, no llegaba al enojo excesivo s ino que de inmediato volvía a ser 
cortés y afectuosa con las niñas. Jo que constituye un aspecto llamativo de la relación 
madre-hijas. 

Si bien es cierto que el abanico de conductas que un niño puede mostrar, tanto a 
su madre como a sus hermanos, puede ser muy amplio y, por lo tanto, complejo, no 
puede soslayarse el hecho de que Jos padres influyen en el comportamiento de sus 
hijos. (Cfr. Dunn y Kendrick. 1982). 

En el caso de nuestro estudio, el manejo materno de los conflictos -mediante la 
disciplina- parecía verse complicado por circunstancias específicas: por un lado, Ja 
mayor parte de los incidentes surgían como resultado de la interacción entre los 
hermanos o cuando la madre dirigía su atención a alguna de las niñas (piénsese, por 
eje,mplo, en el caso de la alimentación, citado con anterioridad) y por otra parte, se 
repetían constantemente no~or la simple voluntad de los niños, s ino por la ineficacia 
de la in tervencion materna que, en palabras de Baumrind (1973), se mostraba 
•aceptante y benigna hacia los impulsos y acciones de las niñas"(p. 156). No debem0s 
olvidar que aunque la relación entre hermanos (hermanas en este caso) pueda resul tar 
am bivalente o mostrar un amplio abanico de conductas compltjas. (Cfr. Dunn y 
Kendrick, 1986), el proceso de socialización del pequeño es el resultado de 
interacciones cada vez más intrincadas con los adultos (primordialm ente con los 
padres). Podría taJ vez decirse que "los niños no s.:>n los causantes de sus propias 
acc.iones en el sentido en el que lo son los adul tos" (Baumrind. 1973. p.144). A un 
niño $e le presentan estímulos (~ociaJes) y Se le pedirá efectuar objetivos explicitados 
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para él por quienes lo rodean. Bn es ce sentido, el adulto juega un papel de "modelo" 
en la socialización del pequeño. Aunque agregaríamos que, el niño no es un simple 
asimilado:- pasivo, sino que participa activamente en su propio proceso de socialización 
(y algunos ej emplos los encontrábamos en el caso de las transgresiones a las normas 
mediante el juego o quizá, en el com portamiento "deliberado y desobediente• de las 
niñas hacia su madre). 

Los niños crecen en un mundo en el que las reglas se articulan clara y 
continuamente para ellos, en un nivel que se equipara estrechamente con sus 
cambiantes actitudes. Incluso, en su segundo año de vida los niños están intensamente 
interesados en las reglas sociales y en la transgresión de las mismas. Dunn (1993) 
apunta que los niños ponen en juego considerables facultades de entendimiento en la 
confrontación con sus madres sobre las reglas; que el incremento de sus facultades es 
paralelo a un cambio en las emociones que expresan; que crecen en un mundo de 
discurso acerca de las reglas sociales. Las reglas por las cuales muestran inquietude:;, 
por otra parte, no son exclusivamente los hábitos idiosincráticos de una familia 
determinada, sino más bien las que forman parte de un contexto cultural mucho más 
amplio. 

En efecto, la socialización "es el proceso por e l cual un niño, a través de la 
educación, entrenamiento e imimción adquiere su cultura así e.orno los hábitos y 
valores propios de ella' (Ibídem. Cfr. Hannerz, 1986). 

Por otra parte, en el Ho~r parecía existir también una menor explicitación de las 
reglas relacionadas con el uso de los espacios y las actividades, (como ocurria en la 
Casa de Cuidado Diario). Esto como se vjo, significa que en el Hogar los espacios 
podían usarse en una diversidad de actividades, lo que no constituía necesariamente 
una transgresión (en todo caso, los únicos lugares proscritos para el juego eran el 
baño, la cocina y el patio de servicio). 

En la CC.D. se observó una mayor reiteración de normas de diversos tipos (uso 
de espacios, actividades y objetos, higiénicas, de relaciones sociales, etc.); sin embargo, 
el concepto de nonnatividad no puede restringirse al único sentido de coerción, sino 
que se trata de un proceso complejo de transmisiones,, aceptación y (re)conciliaciones. 
García (1992) considera que el proceso normativo11 es un proceso contradictorio 
(transmisión-~1ceptación; imposición-elección; ruptura y reconciliación) entre las 
diferentes concepciones que conviven en una sociedad determinada, c.uyo resultado 
entonces no es producto fortuito, sino que explicita la relación de las fu~rzas exi~tentes 
entre los diferentes sist.emas de valores que se gestan en la dinámica social Dado que 

11 Gr. Em1110 Durkheim, Educacjóo Moral Buenos Airei., 1 974 
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el niño se enfrenta inicialmente a dos tipos de instituciones (la familia y la escue la) es 
ah i donde comienza su práctica social, donde se desarrolla •un cúm ulo de relaciones 
cuya constitución e influencia es diversa• (p.30). 

Anteriormente, se señalaba que mediante la socialización el nmo adquiere, entre 
otros aspe{~tos, sus hát>itos y valores; se podía agregar que la socialización es también 
adaptación en tanto que le permite al individuo responder a tipos diversos de 
requerimientos sociales inevitables. 

En el caso del niño, se observa cómo se ve enfrentado a reque rimientos diversos y 
cómo él desarrolla procesos de adaptación a la medida de sus posibilidades. Es decir, 
aun cuando existieran line&mientos que debería observar para aj ustar a ellos su 
conducta, esto no significa que los niños no intenten infringir las reglas para probar los 
limites de lo posible, aunque en repetidas ocasiones los adultos (o una figura 
reconocida como autoridad) lo impidiera. Lo anterior demuestra tanto el carácter 
"contradictorio" del proceso normativo y evidencia también que para garantizar e l 
cumplimiento de la norma se necesita una figura de autoridad. 12 (Al respecto de la 
figura de autoridad, Dam on (1977) enfatiza que los niños no tratan de aprender 
sistemáticamente todas las exigencias y reglas de su mundo. La comprensión de la 
autoridad implica mucho más que un catálogo de reglas, E l niño tiene que entender el 
fund amento de por qué se obedece,a quién se obedece y cuándo, a quién y cuando se 
desobedece y a quién y cuándo puede esperarse dar órdenes. "La autoridad se 
comprende mejor como una relación subjetiva y dinámica entre personas• (p.3)]. 

Lo que define a lo normativo es la obligatoriedad de la norma, modelo al que 
deben ajustarse los comportamientos. Toda norma exige su cumplimiento dentro de los 
límites precisos, ya que si bien en cada nonna hay un margen que permite flexibilidad 
en cuanto a los matices que puede tener su observación, como todo margen tiene un 
límite, y cu&ndo se lo rebasa se comete una transgresión. 

García (1992) indica que dos com ponentes básicos de la normarividad son: la 
autoridad y la sanción, que garantizan el cumplimiento, señalan los límites y castigan la 
transgresión de las normas. El valor contenido en la norma se promueve en la 
disciplina. En la escuela, por ejemplo, la disciplina instaura el trabajo en forma 
org&niz.ada, es decir, los alumnos saben que pueden desplazarse por el aula, salir y 
entrar del salón pidiendo perm iso, siempre y cuando los movimientos y 
comportamientos se justifiquen y no sean abusivos. Esto significa que la disciplina 
instaura el respeto de los lími tes de la norma pero con flexibilidad, en todo caso 
habría que distinguir la disciplina promovida por la autoridad y el autoritarismo como 
controles opuestos, ya que el segundo finca su ejercicio en la coerción. 

12 En oca~1ones, la simple presencia de la MC bastaba para aue el orden se instaurara 



226 

La firmeza con la que la MC explicita las reglas, como figura de autoridad y no 
mediante un control autoritario, hacía casi imposible el hecho de que los niños 
hicieran caso omiso a su observación, ésto se dice porque en la práctica los nifios las 
transgredían continuame nte.13 La disciplina promovida por la MC era firme y flexible, 
lo cual quiere decir que como figura de autoridad (reconocida p0r todos los niños y 
ratificada por la Auxiliar) promueve "la forma, la ceremonia y el orde n" 14 propios de 
su cultura, que se estructuran en la obligación y el cumplimiento del Jeber por tem or 
a las sanción (diremos de paso que en la C.C.O. los castigos eran efectivos en tanto 
que la MC no los usaba indiscriminadamente), pero a la vez induce a la participaci<)n, 
al respe.to, (hacia los otros: nii\os y adultos), a la responsabilidad y a la obedienda -lo 
que en otra parte de este trabajo, se había denominado "civilidad y buenos 
modales'.(Cfr. Normarividad de la C.CO.), aunque en un plano estrictamente formal. 
Además, la normatividad parece adquirir un carácter tanto específico como diverso en 
las interacciones que sustentan la cotidianidad de esta instirución. 

Oamon (1977) sostiene que los niños más q ue hacerse conscientes de lo que es el 
comportamiento aceptado o esperado, empiezan a captar la e sencia del conocimiento 
social: la naturaleza de las relaciones entre personas y las transacciones que regulan 
esas relaciones. "Un niño experimenta y comprende a la sociedad sólo mediante la 
obtención de conocimiento de las relaciones sociales como la autoridad, la amistad, p. 
ej. y de transacciones sociales como el castigo, el compartir, la hostilidad, cte.• (p. 2). 

Por otra parte, parece ser que la nonnatividad -un poco más implícita, como la del 
Hogar o explicita, como la de la CC.0.- estructura, en parte las relaciones y 
significados del proceso de socialización inicial del niño. El que exista esta diferencia 
en cuanto a la mayor o menor reiteración de la norma, significa que fuera del ámbito 
familiar el proceso de socialización, tiende a ser más sistemático. 

13 Aunque la MC corregía tal actitud invariablemente. 

14 Octavio Paz. (1 ~). las identifica como sustrato de la cultura nacional. 
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CAPITULO IV 
EL PAPEL DE LAS INSTITUCIONES EN LA SOOALIZACION DEL NIÑO 

En el capítulo anterior referimos al proceso de socialización como un aspecto 
puramente no rmativo; este proceso cobra significado para el niño una vez que forma 
parce del sistema soc.ial. 

Como ha podido verse a lo largo del trabajo, es en la familia donde el niño inicia 
su proceso de socialización, pero socializar no debe entenderse como el hecho de 
esperar simplemente que el niño adquiera un cúmulo de reglas o costumbres 
previamente establecidas. Algunos autores (Kaye, 1986; García y Vane lla 1992), 
consideran que para que un individuo pueda integrarse a (o formar parte de) un 
sistema social debe adquiri r conocimiento acerca de la relación entre sí mismo y los 
demás. La dirección de este desarrollo no va "del individuo a lo socializado, ni de lo 
socializado al individuo•. (Kaye, 1986. p. 239). 

La asunción del conjunto de pautas, comportamientos, valores y concepciones 
socialmente legitimadas, no se refiere sól9 a un bagaje social en términos de lo que &e 

denomina cultura, sino también a la forma particular en que los individuos y grupos 
conforman su conciencia y cómo ésta se revierte en la práctica social, es decir, en la 
dinámica de las relaciones sociales. Por lo tant.o, agregan García y Vanella (1992), la 
fuente de la socialización es indudablemente "la práctica social, por ser el espacio de 
constitución de los vínculos que los hombres establecen para producir y reproducir su 
existencia social". (p. 30). 

Desde este punto de vista, la socialización se desarrolla entonces a través de un 
cúmulo de relaciones cuya constituc.ión e influencia es diversa. Esto último es 
particularmente interesante, sobre todo si se toma en cuenta que dicho proc.eso se 
instituye en el niño a través del "envolvimiento de éste por un sistema social que, a su 
vez, provoca el desarrollo en el propio niño" (Kaye. op. cit p. 252), es decir, un 
individuo se socializa no a través de una dicotomía (individuo-sistema social, o 
viceversa), sino por medio de una interrelación que no puede ser explicada tan sólo 
linealmente y por la misma razón no podemos referirlo como un proceso 
unidireccional. 

E n otra parte del trabajo (Cfr. Instauración de la Disciplina) se afirma que al no 
hablar de un proceso unidireccional (del adulto al niño, por ejemplo), la socialización 
llevaba, por tanto, implícita la participación del nifio dentro de su propio proceso. 

Kaye (1986) o frece una alternativa para explicar lo anterio r. En prime r 
término sugiere que la socializaci ó n no es una acomoda ción mutua (po r el lado 
del bebé y por el de los padres), llamarla mutua equivale a decir que la 
acom odaci ó n es igual en ambos lados y no ocurre asl. El a utor afirma que el 
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bebé es socializado no sola mente para hacerlo socia l, sino para convertirlo en 
miembro de un sistema determinado. Ese sistema ( la familia) existe an tes Je 
qúe existiera el bebé. La famili a se acomoda al bebé de ciertas maneras, pero 
la acomodación de éste es much as veces mayor. 

El mismo autor afi rma que la socialización comienza antes de que la 
inteli~encia alcance el nivel de la representación simbólica o la conciencia de 
reglas que guían su propio com portamiento; en suma antes de que "tenga una 
mente" (Ibid. p. 244). El o rga nismo del bebé huma no provoca respuestas 
sociales y responde a estímulos sociales; sin cm bargo, no es verdaderamente 
social y po r las mism as razones, no es verdade ramente un a persona. se 
convierte en una al transfor marse en miembro individual de un sistem a social. 
Ese caro bio tiene lugar tanto en la conciencia del bebé como en sus 
in teracciones con los demás. La mente consciente no es aquello sobre lo que 
actúa la socialización, sino que la socia lización produce a la mente conciente, y 
justamente es éste el principal producto de la primera infan cia. La conciencia 
que surge es la conciencia de las reglas ( un a vez claro de las expectativas 
mutuas y en posesión de los símbolos con los cuales designar a la realidad 
externa (lenguaje) a la que tiene que enfrentarse e l sistema, el niño es una 
persona que forma parte del siste ma); la conciencia del sistema ( una persona 
que tiene una mente y un sí mismo). Los individuos son los productos de la 
pertenencia al sistema social. El bebé llegar a ser una persona, por vez primera, 
a través de la socialización en el sistema familiar. La conciencia que in terviene 
en el seguim iento de reglas, se relaciona con la conciencia de ser una persona, 
de ser parte de un siste ma), conciencia de sf-mismo (el niño operará dentro de 
dos esferas de acción: su esfera como organ ismo y su esfera en tanto que parte 
de un sistema social); sin embargo, estos "tipos" de conciencia se e ncuentran 
conectados entre sí, no de manera lineal sino a manera de intersecc.ión. 

El principal medio por el cual el nuevo miem bro se convertirá en parte de 
un sistema social es la cooptación: el sistema lo incorporará en sus formas de 
funcionam iento previam ente desarrolladas; no obstante, "el aprendiz se acomoda 
mucho más al sistema de lo que éste se acomoda a é l" (p. 251). Pero no se 
convertirá e n m iembro del sistema sin aprender los roles y expectativas que ya 
son compartidos por sus actuales mi e mbros. Este proceso no exige gran CflSa 
por parte del bebé por lo que respecta a la comprensión inicial del sistema o su 
propia relación con él. Esa comprensión surge tan sólo de forma gradual y 
como consecuencia de los cambios sufridos por sus relaciones comportamentales 
con los adultos. 

La conciencia es inherente a las reglas, y para que las contingencias interpersonales se conviertan en 
reglal'> debe haber conciencia de si mtsmo y del s.stema. En el bebé la conciencia no es otra cosa que 
el cambio entre tener mente y no tenerla. 
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La socia lizaci ón procede a través de sucesivos niveles de implicació n, desde 
la interacció n determinada por la evo lución, a la comunicación basada en el 
propós ito compartido, la experiencia comparcida y las reglas compartidas. 
Reco rdem os, por ejemplo, las distintas dem andas que la madre, del Hogar 
estudiado, hace a cada una de las niñas; en efecto, a V. y a M. se les requiere 
un mínimo de patrones conducruales socialmente aceptables mientras que a C. 
Ja demanda se e nc uentra relac ionada con reglas que la pro pia C. ha asumid o. El 
ingreso por cooptación en la familia comienza de sde el na cimiento, pero se 
expresa con mayor intensidad cuando empiezan a ser enseñados los signos 
conven cionales. 

Nuevamente, la socialización es el •envolvimiento del nmo por un sistema social 
que, a su vez, provoca el desarrollo en el propio niño' (Ibid p. 252). 

La mayoría de los otros sistemas en los que el individuo se integra más 
ad elante, en el curso de su vida, son productos culturales adaptados a la 
naturaleza de los seres hum anos y sus procesos de desarrollo. Kaye (op .. cit) 
propone que ésto no es así en la socializaci ó n del bebé (es decir, en la 
socialización inicial), que evolucionó biológicamente y no de manera cul tural. 
La socialización específica de una cultura entra en su propio terreno más tarde, 
cuan do se aprende un lenguaje determinado.2 

E l lenguaje es un resul t ado de la socialización . Su adquisición es lo que 
garantiza que e l miembro aprendiz se convierta en un miembro activo y 
permanente del sistem a social. "El lenguaje consiste en comunicac1on 
interpersonal acerca de las intencio nes com partidas o que pu ede n serlo ... hablar 
es hacer o implicar afirmacio nes sobre el significado de términos para un a 
comunidad en un contexto• (Jbidem p. '!. 72). los símbolos sólo tienen significado 
en la medida que el niño comparte con el adulto la memoria de su empico 
consistente. Los símbo los no podrían ser empleados si las reglas de la 
comunidad no establecieran cuándo usarlos y cóm o combinarlos a fin de 
transmitir significado proposicio nal. 

Sin embargo, Kaye propone que Ja relación entre lenguaje y socialización no debe 
ser objeto de una exagerada simplificación. No se trata de que uno dependa de Ja otra 
o viceversa. "Lo que sucede en realidad es que un poco de lenguaje cambia un poco ia 
naturaleza del pensamiento y avanza un poco el proceso de soc.ializaci6n, lo que a su 
vez permite que el lenguaje avance a un nivel más sofisticado y así sucesivamente" 

2 El hecho de que los padres traten al bebé como si fuese un miembro de su sistema social (lo que 
constituye la esencia de la ·cooptación"), desempei'a un importantísimo papel en el desarrollo de la 
capacidad simbólica en general, así como en su adquisición del lenguaje. 
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( lbid. p. 273). Así pues. el lenguaje insta al niño a que se una al sistema S•)cial a fin de 
que pueda segui r desarro llando y util izando su conocimiento simbólico de !~1 realidad 
*de forma independiente". Sólo un miembro con pertenencia plena (a un sistcm<i 
social) puede ges ticular a los demás e interpretar los signos que los demás gesticulan 
e n dirección a fl. 

Un niño al convertirse e n partícipe de un sistema estará ya listo para inlegr.:i n:e a 
o tros sistemas ajenos a la familia; su apego a la fam il ia no impide que aprenJa las 
reglas de o tros sistemas sociales y que se convier ta en miemb1n de ellos. 

Para cuando inicia la escolarización formal, e l niñc será miembro de una 
diversiJad de sistemas, por lo que no siempre se encontrará fue ra de la jurisdic.ción de 
uno al interactuar dentro del o tro. Detengámonos aquí para ilustrar con un ejcmpl•) lo 
anterior. E n los casos estudiados dentro de la CC.O. y el Hogar de Origen se pudo 
obse1var cómo en algunos momentos las reglas entre una ins titución y o tra no ~on 

necesariamente divergentes, un caso lo constituyen las reglas relativas a los buenos 
modales y aunque en el Hogar las niñas pudiesen in tentar pasarlas por alto, haciendo 
berrinch<-s, en la CCO. su observancia era reiterada en múltiples o<:asi•Jnes (y cC'n 
mayor consistencia) por las adultas cuidadoras, en este sentido el orden se instauraba 
de distintas fo rmas en ambas instituciones. 

Otro ejem plo, lo constituye el uso de los espacios. Aun cuando la C.C.O. estaba 
organizada para tener espacios fun cionales para las actividades, cada espacio tenía un 
uso predeterminado. En el Hogar tal diferenciación pa ra los usos no era tan 
consistente; sin embargo, la proscripción del acceso a determinados espacios (baño y 
cocina, por ejemplo) adquiere un significado similar al de la C.C.D. Por otro laJo, el 
niño t ie ne que diferenciar reglas dependientes del contexto cada vez más 
especia lizadas (pensemos de nuevo en el ejemplo de USl> ixstrictivo de espacios y 
objetos en la Casa de Cuidado) y lo más importante, demuestra la flexibilidad de l niño 
para •no .:omprometerse irrevocablemente con un sólo sistema• (Kaye. 1986. p. 275). 3 

Gran parte de su socialización constituye una aceptació n de una determinada serie 
de prácticas entre diversas series de las que ha tenido conocimiento. Sin embargo, 
existen muchas cosas que el niño de tres años aún desconoce ac.e rca de los diferentes 
puntos de vista posible, por consiguiente, sus padres continúan siendo los interactores 
princi pales. Así pues, la i:ocia lización "es el desarrollo simbólico de una determinada 
serie J e reglas que funciona n únicamen te porque otros las comparten• (Jbid p. 276). 

3 Quiza sea mportante señalar que el autor c itado, refiere al bebé co'llo un ssr prorriscuo. Aprende a 
interactuar eon su madre mediante reg!as, con st. oadre mediante las reGla& dE>I padre, con su abuela 
a travé~ de las regla::. de ella y con la escuela a travé::. de las reglas de ésta Tan sólo se trata de 
compartir un conoc1m1ento que lo une a la comunidad (que comporte d icho conoc1rr.1ento) 



Nue\amente . com•J ""'afirman Ga rcfa y Vanella ( 199'2) la fuente de la soci<ilizacion 
es "la práctica social". pero esta práctica supone wm bién la suboru inacion de las 
motivaciones particulare s a tipos diverso~ de requerimientos sociales inevitables 
( reglas), lo que 17<.mstituye a la socializ:ici6n en las instituciones en un proceso 
estrictamen te n~'rm at:ivo. 

Aunque ya hem1)S descrito a la fami lia como 1:-t ptincipal institucion de la 
socializacion, debem os recorJar que la escuela cons tituye otro importante "espacio 
institu -: ionalizado de la socialización' ( lbid. p. 56), durante Ja infancia. 

En la escuela su rge una figura imporran te: el maestro, quien representa la fi gura 
Je autoridad. Durkheim (1911) señala que.' aun cua ndo la acción educativa exige la 
presencia de una autoridad, ésta no debe ser coercitiva, es decir, Durkheim pr0ponc 
una educación "paciente y continua, que no busque resultados inmediatos" (p. lll ), Sin 
embargo, añade que lo que define a lo nonnati\'O es la ,-,bligatoriedad de la 
observaci~\n de la norma, modelo al que deben ajustarse los comportamienrns. 

Ahora bien, cada no rma exige s u cumplimiento dentro de límites precisos, cada 
norma tiene un marg.:n que permite fl .:xibilidad en cuanto a su observación, como 
todo margen tiene un límite y cuando se lo rebasa se comete una transgresión (Cfr. 
lnstauración de la Disciplina), Sin embargo, cabe ac.1 seña lar que los "márgenes• de 
maniobra no se pueden separar del proceso de negociación del significado, es decir. 
estos le perm icen al individuo oponerse a la no rma. 

Cada norma tiene un contenido particular, dado por la esfera de comportamiento 
que regula, la no rma com o obligación ext,erna es, entonces, portadora de valo res a 
través de su fun ción y no en el carácter obligatorio J I.' su observac.ión como lo sc.'ñala 
Durkheim (op,, cit). García y Vandla (1992) indican que es a través del ejerdcio que 
se incorrora la norma como obligación externa y se interio riza el valor como 
motivación personal (Cfr. p. 31 ). la interiorización del valor implica el desarrollo de la 
capacidad de elección. En sentido estricto. el desarroll o de ésra capacidad, implicaría 
que el sujeto e lige los valores que {'.Qnsidera adecuados en sí mismo, las rderencias, 
tendencia ~ y resultantes de la dinámica social y de una historin familiar e individual. 

En el ámbito escolar la •elección está condicionada, en principio, po rque la 
func ión de la escuela ..;om0 institución social es tra nsmitir e inculcar los valores 
estableciJ<•S en el marc0 ¡ uriJic~1-p0lítico que Nienta su quehacer específico" ( p. 31).

4 

4 Lo anterior no significa que se ;·ate de un círculo 111c•oso de reproducción de lo dado. En todo caso, la 
influencia derivada de una politice de Estado no es vertical y rtecán ca, en este sent ido, "las escuelas 
son espacios que pueden funcionar ba¡o cierto grado de autonomía con respecto a fa educación 
oficial al definir su s propios proce5os educativos· (Calvo 1992) 
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El marco político-jurídico establecido por el Estado señala las met'l3 y fines del 
sistema educativo nacional y operacionalización en la normatividad formulada en los 
objetivos por grado, áreas y temas de los planteamientos curriculares. 

Por otra parte, la normatividad que oriente y regula el comportamiento en la 
escuela queda explicitado en las reglas que hacen referencia a asiste11cia, puntualidad, 
orden, buenos modales, higiene, etc. así como también en los derechos de los 
participantes en la prác.tica escolar. 

En la escuela existen reglas a las que los niños se enfrentan durante la experiencia 
cotidiana. En este sentido la eSGuela como espacio, que aparente ser la sucesión 
permanente de situaciones sin importancia, es en realidad la dinámica de rutinas 
cargadas de significaciones vitales que, por ser reiteradas, obvias, "naturales", 
uniformes, cíclicas, agradables o desagradables~ pero siempre obligatorias, "encierra una 
potencia propia: Ja fuerza de Ja normatividad". 

En principio, los niños llegan a la escuela como lo afirman Apple y King 
(1977) •quiéranlo o no•, por decisión de los adultos y se encuentran con un 
orden establecido: un todo estructurado con una normatividad explícita y 
formal; normatividad que por primera vez viene de alguien extrafio, de alguien 
con quien no existe un lazo afectivo, y al cual debe subordinarse: el maestro. 

Los alumnos tienen que aprender a recibir órdenes de otros adul tos que no son 
sus padres y a quienes no conocen del todo. Por primera vez en la historia del njfio la 
autoridad es ejercida por un adulto extraño. -El dominio de la atención del alumno 
constituye una manifestación fundamental: la autoridad del profesor" (Jackson. 1968. 
p.). Lo importante continúa Jackson (op .. cit) es que los alumnos tienen que aprender 
a emplear una actitud de ejecución aJ servicio de los deseos del profesor, en vez de 
realizar sus propios deseos. Aunque les moleste. Esta disponibilidad para cumplir las 
órdenes de la autoridad docente es, por otro lado, doblemente importante: porque el 
alumno tendrá que ejercitarla en muchos lugares extra-académicos. 

Los hábitos de obediencia y docilidad creados en la clase tienen un elevado precio 
en otros ambientes, en este sentido, afirma el mismo autor que la escuela es una 
preparación para la vida. Sin embargo, no podemos perder de vista que el poder se 

5 Jackson (i 966) habla de este proceso de socializaci6n como una trama de interacciones implícita.a o 
invisibles: 'currículum oculto'. El grupo, las evaluaciones y la autoridad, cuya combinaci6n confiere un 
matii distintivo a la vida escolar, constituyen un 'curriculum oculto' que el alumno debe superar si 
quiere avanzar con éxito en su vida escolar. Muchos de los premios y castigos, que parecen 
destinados a retribuir el éxito o el fracaso, tienen estrecha relación con ese ' curriculum oculto', lo que 
se quiere decir simplemente es: 'que en las escuelas como en la cárcel, las buenas conductas 
resultan premiadas' {p. 51 ). 
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puede abusar tanto en la escuela como en otras instituciones "pero Ja existencia de Ja 
autoridad es un hecho al que se debe el niño adaptar. El proceso de adaptación 
comienza en los primeros años de la vida, pero se acelera notablemente para todos 
nosotros, el día que entram os al Jardín de lnfantes• ( lbid. p. ). 

E l Jardín de Infancia c.onstituye un punto clave de partida para analizar la 
estructura del problema hasta ahora planteado. Apple y King (1977) indican que éste 
proporciona el tipo de conocimiento básico que los nifios usan como principio 
organizador duran te la mayor parte de su escolaridad. En este ambiente se produce la 
enseñan.za de significados sociales. Desde que un niño ingresa al Jardín de Infancia 
debe adaptarse al ambiente de e.fa se; por lo menos eso es lo que se espera de él. En el 
mismo sentido, la socialización incluye el aprendizaje de normas y contenido~ de las 
interacciones sociales, pero e l proceso no es unidireccional La socialiutción implica, 
por tanto, •ne~ciación de significados•. es decir, para que una situación tenga 
significado es necesario que exista interacción social. En suma podría decirse que los 
signifficados se aclaran para los niños en tanto que participan en el ambiente social 
(como lo afirma Kaye, 1986). 

Los niños reciben su primera iniciación en la dimensión social del mundo del 
trabajo como parte de su parti~ipación en la comunidad del jardín de infancia. 
rewrdemos que en la ceo. el trabajo era un co ntexto claramente diferenciado, tanto 
por las adultas como por los pro pios niños, del juego. De acuerdo con Jackson ( op .. 
cit) la distinción entre el trabajo y el juego implica importantes consecuencias en Ja 
vida del hombre y, la clase es el lugar donde los hombres se enfrentan con esta 
distinción de un modo más personal. Afirma también que en la época preescolar los 
nifios pueden realizar una imitación ("lúdica•) del trabajo, pero a esa imitación le falta 
un ingrediente esencial: el ejercicio de una autoridad que les ordene Jo que se tiene 
que hacer y les obligue a hacerlo. Es solamente hasta la etapa escolar cuando el 
profesor, mediante sus órdenes y su control sobre los alumnos, constituye el 
ingredienre necesario que hace que el trabajo sea real. Si embar~, nosotros no 
podemos perder de vista que aunque lo anterior pueda ser cierto desde el punto de 
vista productivo, el manejo que los niños preescolares hacen de los materiales 
didácticos no puede circunscribirse estrictamente a Jos términos del juego, piénsese por 
ejemplo, en las exploraciones de los materiales y en las construcciones con los mismos. 
(cfr. Sinclaire y St:ambak, 1984) y aún más, las propias verbalizaciones de los niños de 
la CC.D. refieren al trabajo como una actividad cuaUtativamente distinta al juego. 
Aunque ésto, como vimos, no descarte a la actividad lúdica como un contexto 
importante para el desarrollo infanti l. 

Otro aspecto importante de la clase se refiere a la distribución del tiempo. •que 
todo c.omience y termine a su debido tiempo• (Jadcson. op .. cit. p. 158). la influencia 
de este aspecto nos recuerda, afirma el autor, que la escuela es el lugar en que las 
cosas suceden, muchas veces, no porque los alum nos lo quieran, sino porque ha 
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llegado su tiempo. Lo que el profesor hace cuando y trabaja dentro del marco 
temporal y social de la clase impide que los acontecimientos queden a me1x-ed del 
libre impulso individual, es decir, "hay que imponer ciertos controles• (lbid p. 160). 

El uso del tiempo lleva implícita la espera Jackson (op .. cit.) afirma que puede 
sorprendemos constatar la cantidad de tiempo que los niños pasan esperando. Pero la 
espera no termina aun cuando las filas, por ejemplo, hayan desaparecido. En e~t.as 

condiciones la relación de alumnos y profesor tiene lugar dentro de un orden fijo, 
teniendo ésto como consecuencia que tengan que esperar hasta que les llegue su turno, 
reciten su respuesta cuando se les pregunte y sigan esperando a que el profesor les 
pregunte de nuevo, esperan para ser atendidos por el profesor, si un alumno resuelve 
un problema antes que el resto, tiene que esperar hasta que toda la clase haya 
terminado. El autor plantea que, el resultado último de muchas de las esperas6 que 
hay que hacer en clase es la negación de un deseo (frustración). Aprender a vivir en la 
escuela implica aprender a renunciar a los propios deseos, así como a esperar antes de 
que se cumplan. Esto es un poco lo que García y Vanella (1992) entienden por la 
subordinación de las motivaciones personales. 

Por otra parte, a los alumnos se les insta a comportarse como si estuvieran 
a islados. Los niños continúa, Jacksoo (1968), tienen que aprender a a islarse 
dentro de la masa si quieren ser buenos estudiantes. En la Casa de Cuidado 
Diario el estudio, aparte de la co nsabida espera de turnos como fundamental 
principio de organización, era frecuente escuchar la instigación para trabajar de 
manera individual y parecía ser que existía, por tanto, una exagerada 
preocupación por los contenidos de la actividad in fanti l, olvidando -las adultas­
los propios inte reses infan tiles y por otra parte ellas mismas no proponían 
modelos que generaran interacciones positivas entre los niños dentro de este 
co ntexto (cfr. Con texto de Desarrollo Infantil: El Trabajo eo la C.C.D.). 

Jacksoo (op.. cit) propone que la clase no es una asociación de 
desconocidos, si exceptuamos a los primeros días. La dase es un Jugar donde 
muchos se reconocen hasta e l punto de la amistad. En segu ndo lugar, la 
asis tencia a la a clase no es voluntaria. Los alumnos se encuentran all í lo 
quieran o no y el trabajo al que deben dedicarse, es con frecuencia algo que 
ellos no han elegido. Por esta razón, la tendencia a coro uoicarse e n clase es 
mu cho má s fuerte que en otros Jugares. 

S La espera se relacionaría. en el discurso de Jackson. con la paciencia. A los alumnos se les pide que 
soporten: espera, interrupción y negación de sus deseos personales. Es más lo que una persona debe 
llegar a ser que lo que una persona debe hacer Así pues, la paciencia tiene su relación con el control 
de los impulsos o su rechazo 
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Por otra parte , el autor plantea un aspecto mas, no de menor importancia dentro 
de la vida en el aula: la evaluación. Las evaluac.iones provienen de más de una fuente, 
las condiciones de su comunicación puede n varia r pueden tener más o menos 
referentes y se distribuyen cualitativamente desde e l mfi.xi mo positivo hasta e l máximo 
negativo. Sin e mbargo, estas variaciones hacen referencia solamente a aspectos 
objetivos e impersonales de la evaluación. Si tomamos en consideración las 
repercusiones subjetivas de est.os hechos, la descripción gana en complejidad. La fuente 
principal de evaluación en clase es el profesor; ahora bien, éste no es el único y 
exdusiv,,. Con frecuencia los compañeros de clase ejercen ésta fun C'ión. Otras veces se 
erara de una aut<'evaiuación. 

En las clases elementales la evaluación tiene, por lo menos, otras funciones. U na 
está relacionada con la adaptación de l alumno a las expectat ivas institucionales, la otra 
tiene relación con aspectos específicos de su carácter. La evaluación que el profesor 
hace de las cualiJades personales de los alumnos hace referencia a aspectos como: la 
capacidad intelectual; nivel de motivaciones, su cooperación en e l orden de la clase, 
etc 

Finalmente debe de..:irsc, siguiendo a Jackson, que la se paración que se hace entre 
ta ~ evaluaci•:-nes di~tinguiendo las relativas al curso académico, las relativas a la 
a<laptación a la institucion y las qu.: se r.~fieren a l.a posesión de cua lidades personales 
no debe ocult.ar el hecho de que en muchos casos, van implicados tres tipos de 
evaluación. Visto así, el proceso de e\laluación coloca al alumno frente a una serie de 
exigencias a las cuales tendrá que adaptarse. 

Todos los anteriores aspectos concluirían Jackson (op .. cit) Y García y Vanell:i 
(1992), son considerados algo tan natural que no se incorporan a los análisis corno 
exigencias a las cuales el niño deba adaptarse. La escuela es una institución donde la 
normatividad impera, pero también le permite al niño confrontar su referencia familiar 
y social más próxima. E n este sentido, la escuela e s un espacio social donde el 
individuo puede llegar a refonnular su propia jerarquización de valores. RecorJemos, 
en todo caso, lo indicado por Kaye (1986) en el sentido de que un niño no siempre se 
encuen tra fuera de la jurisdicción de un s istema al interactuar dentro de otro. Y por 
otra p:irte, el niño tiene que diferenciar reglas del contel\1:0 c:sJa vez más 
especializadas. 

Lo importante a destacar resulta ser, e ntc)nces, el hec.ho de que la socialización 
esco lar tiene como especificidad un carácter sistemático -en comparación con el hogar­
esto significa que en la escuela la normatividad al contro l y a la homogeneización de 
las conductas. Pensemos, por ejemplo, en el trabajo dentro del aula, tal actividad no 
puede inte rrumpirse espontáneamente, es decir, debe final izarse dentro de un marco 
de tiempo pre.determinado, aJemás, su realización queda sujeta a l seguim ient•) de 
instrucciones proporcionadas por el adulto. Esto quiere decir que tod<>s los niños 
deben realiz.ar una actividad manual a l m ismo tiempo, bajo las mismas condiciones y 
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obteniendo resultados similares. Y agregaríamos que, estos resultados deben ajustarse 
a las expectativas programáticas, lo cual de acuerdo con nuestra experiencia en la Casa 
de Cuidado implicaba hacer un "uso adecuado" de los materiales didáctiros, un uso, 
que como se dijo, perseguía el cumplimiento de las final idades programáticas 
predecerminadas. 

Por otra parte, lo sistemático del proceso de socialización escolar se ratifica en el 
uso y distribución del tiempo, en el uso de espacios, de los objetos, en el autocontrol 
de las cmocil1ncs infantiles, en la espera. Sobresale de Jo anterior la diferenciación que 
se hace entre el jue~ y el trabajo, como lo scñaJan algunos autores (Jackson, 1968; 
Apple y King, 1977; Bárc.ena, 1982; Garda y Vanella, 19')2) y romo lo observamos en 
la C.C.D. tal separación pareciera enseñarle implícitamente al niño que el juego es 
improductivo, muchas veces se le relaciona con la indisciplina. En otras palabras, hacer 
un uso diferente del material para trabajar -no ajustándose a los lineamientos 
programáticamente estructurados- puede interpretarse por las adultas como juego y, 
por tanto, la actividad se circunscribe a lo "inadecuado" de ahí su proscripción. La 
disciplina alcanza así su tendencia a la homogeneidad; sin embargo, la instauración de 
ésta, como lo vimos, no es un proceso vertical ni unidireccional. En el establecimiento 
de la norma se negocian significados, el niño (a través de las continuas transgresiones) 
interactúa con quienes lo rodean; en palabras de García y Vanella (op. cit)el proceso 
normativo le permite al individuo aceptar-9080'rcchazar y reoonciliarse con la nonna, 
de ahí su carácter de flexibilidad, el niño pone a prueba constantemente los límites de 
lo permisible, pero quizá todavía tengamos mucho que aprender acerca de Jo que el 
niño "hace con lo que le hacen a él", como Jo afirma Bárcena (1982). 

Hasta ahora sabemos que el niño se enfrenta a sistemas sociales donde distintos 
adultos lo guían y que tales sistemas guardan una estrecha relación. La diferencia entre 
Ja familia y la escuela -en un análisis cualitativo- radica en el hecho de que la última 
institución persigue la formación de individuos productivos, responsables. De esta 
manera, el punto de partida de la disciplina escolar (y aún de la preescolar) es la 
permanente selección de las conductas útiles, adecuadas a las expectativas 
institucionales. Lo anterior, en térm inos de Foucault (1983) significa que aun cuando 
"el poder de la norma obliga a la homogeneidad, individualiza al permitir las 
desviaciones• (p. 184), esto quiere decir que el poder disciplinario (en las instituciones 
ajenas a la familia) hace útiles las diferencias individuales ya que, en el interior de la 
homogeneidad que es la regla, las ajusta unas a otras. 

En este sentido, las diferencias individuales de cada nmo se enfrentan al poder 
institucional. La institución intenta controlar sus conductas, sus emociones, pero 
también le permite adquirir nuevas habilidades. En el cruce de las instituciones, el 
niño desarrolla simultáneamente, bajo la guía del adulto, dependencia y autonomía. 
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CONCLUSI O NES 

De acuerd o :i Jo estipul:ido, la C.C.D. es un espac io co nce bido p:ira brindar 
aten ció n a niños en edad preescolar cuya fin aliJ:.i J explicita, en el discurso 
pro gram ático, es la Je pro piciar act ivida des tendi e ntes a es timular el "desarro ll•) 
incegral" d el niñ o. El discurso , como lo vim os a lo largo de este trabaj o, 
pro po ne una ins tauració n de una serie de práctica s que tanto la MC com o su 
Au xi li~ir deo ían realizar para alcanzar los objetivos co nsign:idos. 

No obstante, la pr:k.tica cotidiana pone de manifies to que las difere ncias entre el 
discurso previsto y la ej ecución diaria, por el personal de cuidado, no son peque ñas y 
un d a ro ejemplo es la planea<"ión de un día de trabajo común. Tal divers ifi cac.ió n 
puede ser el producto de un proc.eso que no resulta simple mente vertical, es decir, la 
MC al llevar a la práctka las actividades que se sugieren para una jornada de 10.S brs., 
pone en juego habilidades de intervención con los niños, que parecen e star mediadas 
por su experiencia en el t rato con éstos, más que como resultado directo del proceso 
de capad tac.ión. Esto significa que las prácticas observadas desbordan los linea mientos 
planteados en el discurso programat:ico. Y podrfa agrega rse que la MC, no sólo evita la 
"traducción• de las prescripciones en práctica, y aunque así lo hiciera los niños no 
actúan de manera totalmente predictible. 

Este aspecto resulta particularmente importante sobre todo si tomamos en cuenta 
que, como tal , el discurso propone -aún cuando se hable en términos propositivos- la 
normalización de las actividades tanto del personal como de los propios niños. A es te 
respecto podriamos agregar que la C.CD., sin reco nocerse como una escuela o como 
una guardería, está pensada para erigirse como un espacio cuya práctica la asemeje al 
Hoga r; no obstante, en la cotidianidad se asemeja a una institución escolarizada. Pero 
lo más importante resulta ser el hecho de que el obj etivo subyacente de la 
normalización queda pospuesto, lo cual significa que el discurso pedagógico propuesto 
a mane ra de un "currículum oculoo" articula el proceso de la socialización de l ntno a 
rrave~ de- una pretend ida homogeneización que, como vimo~. en la C.C.D. por la 
rees tructurac.ión que hace la MC del discurso pierde efecto. 

Si consideramos el caso de nuestro estudio, el perso nal de cuidado no asume de 
manera lineal el planteamiento del discurso. E n esta "ruptura•, que no se aleja 
totalmente de lo e stipulado sino que lo reelabora hace evidente que dicho proceso no 
significa para las cuidadoras la mera ejecución a cabalidad de las propues tas. Aparece 
entone.es en esta reestructuración lo que Bruner (1991) ha denominado como 
"psic•Jlogía popular" y que se traduce en toda esa gama del sentido com ún que cobra 
significado dentro de contextos determinados por la propia cultura. En otras palabras, 
la expe riencia personal de la MC con rcspect(1 al fun cionamiento de la C:isa, con los 
padres de fam ilia y con los niños le permite artic.ular un discurso propio dándole con 
ello "scnod0" al discurso programatico. 
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Sin que el programa lo estipule, la MC enfatiza normas (civilidad e higiene, p. ej.) 
que dentro de la culrura de la que ella misma pro\'icne adquieren significado por 
valorarse p.--r los miembros q ue las comparten (los padres Je familia). Contrario a lo 
fonn ulado por el discurso del Voluntariado Nacional, re,.pecto a los h:ibito$ 
alimenticios, la MC y la Auxiliar estable,.en ritmos y tiempos que tienen un sentido: 
que los niños efectivamente coman; recordemos la dificultad que en el Hogar 
estuJiaJo tena:. la madre para logrnr que l<i~ niñas termin;ira n su , ¡,limen to$. 

Pero res ulta aún más in teresante destaca r que, para los propios ntnos el 
proceso de la socialización no se vive tampoco de forma vertical, lo cual 
signifi ca que a 111s exigen cias adult:1s l>nteponen su propia elabor:. c ión . 
Reco rdemos aquí las constantes transgresio nes .:n qu e los niños in currían 
oponié ndose a la autoridad y probando los límites de lo permisit.-Je. Es en este 
sentid o que el niño empieza a una temprana edad -e.orno se evidencia en el 
presente estudio- a construir su mundo social. El niño se opone a la regla en 
vari<is ocasiones y es a través de la comprensión de su uso -casi siempre por 1:1 
explicación de Ja regla o por la sanción impuesta- que el niño se reconcilia con 
ella llegando incluso a hacerla explíc.ita para otros niños. No puede entonces 
hablarse de un proceso unidireccional o simplemente vertical (del adulto bac.ia 
el nilñ o), ea tanto que no se trata de meras imposiciones adultas y 
asimilaciones pasivas por parte de los niños. 

La experiencia del niño y el discurso de los adultos co nfluyen 
tempranamente. E n el caso de los niños del estudio, se pudo observar el peso 
de Jo que cul turalmente significa 'dejar de ser un niño pequeño•; a estos niños 
les ha sido asignado tanto el cuidado de los otros niños de menor edad, como 
la vigilancia del cumplimiento de las normas y el desempeño personal de más 
actividades "serias" que de juego (se les llegaba a segregar del juego colectivo 
infantil) y resulta muy interesante notar cómo la pro pia indiferenciación 
es pacial por edades, dentn,) de la Casa de C uidado Diario, hace que lo anterior 
resulte una experiencia cargada de significado para el niño que asume dic.ho rol. 

Lo mismo puede d.ecirse en el caso del Hogar de Origen, en donJe la hermana 
may•)r (una niña menor que el •más grande' de la C.CD.) juega un rol similar. De 
aquí se desprenden por lo menos dos aspee.tos a considerar: uno se relaciona con el 
carácter de un compromiso no irrevocable de los niños con respecto a las nonnas de 
ambos espacios (piénsese que la niña, la hermana mayor, asume roles diferentes en 
estos espacios), y el segundo aspecto tiene que ver justamente con esa no separación Q 

tenitoria liz.aci.Sn de acue.rd t' a las edaJcs de la CC. D. (y naturalmente del Hogar) 
aparee.e en c.ondiciones semejantes, en efecto, a las que el nifio puede estar expuesto 
dentro de la propia red parental y que no permite ratificar la anterior observación en 
el sentido de la elaboración adulta de discursos que para los niños cobran significado y 
que son compartidos por otros miembros de la cultura. 



De igu;1I manera desde la pet.,..pectiva adulta el juego infantil carece de vrtlor. No 
está de más que rec.>rdemos que ea múltiples ocasiones se sancionó su aparicion en el 
momen ro del trabajo con los mataiales didácticos, o bien que las simboli z~teiones de 
los niñ,1s careciera11 de significrido par;1 l o~ adullos, lo que en ,.,casi•)nes pmvocaba la 
indiferen~· i a adulta. s ... obs<'rv1.> que la jN·nada de cuidad..,, infantil su~rid a, enfaciza <.'! 
trabajo ..:1"n material..:$ didacticos y como vimos este <:ootexto ~upone la vi gilancia 
estricta J e los eventos que pudi esen j lterar 0 m•)difi..::1r las expect<ili\•;,~ :idulta>­
Trabajar significaba hacer uso de cspack)s y objetos prcdetc1minados y cualquier 
desviación de lo estipulado (o de lo esperado por las adultas) constituía una 
cransgre.sión. Exisk una clara determinación de las adultas para hat~er evidentes las 
difcren.;ias entre ambos contextos y lo que debía ocun-ir dentro de ellos. 

El juego era, por t.anto, indisciplina y se le excluía del contexto de trabajo. 
C>nsideramos que esta postura olvida que la actividad lúdica tiene un alto valor en el 
desarrollo del niño. U n valor que no sólo se r<!duce a nivel de Jo cognoscitivo o motor 
(manipulación de objetos, exploración etc.), sino que los juegos colectivos, por 
ejemplo, propician los contactos intc:rpcr<onales de elevada carga emotiva y afectiva. 
Por medio del juego el niño pueJe empezar a darse cuenta de que otros (sus 
coetáneos) tienen int.enci•'.lnes semejantes o diferentes a las suyas, no se trata de seres 
egocéntric.os pre-sociales, nuestros datos ponen de manifiesto que, aún cuando todavía 
sean muy pequeños pueden estructurar situaciones bastante complejas y elaboradas coa 
gran ingenio que resultan altamente entretenidas para los participantes de un grupo. 
Un juego c.on estas características surge entre los 'amigos•, mientras que el ' no-amigo' 
era invariablemente rechazado por alguno de (o todos) los miembros del grupo, sólo 
por mediación de algún adulto -generalmente a través de un invitaci'5n amable- era 
que el 'no-amigo" era aceptado por los demás niños. 

El juego en la C.C.D. propicia el surgimiento de las relaciones afectivas, rebasa a 
la interacción. Y no debe entonces sorprendernos que de la continua experiencia 
compartida entre los niños surgieran las amistades. Los amigos eran aquellos niños que 
se reconocían recíprocamente como tales aun cuando no pudieran elaborar más 
razones que las de compartir los juegos, ser compañeros de aventuras lúdicas. Los 
amigos además de jugar juntos compartían espacio y tiempo en otros contextos; así era 
común encontrarlos sentados comiend c:> juntos en la misma mcs;i, trabajar co n los 
mismos materiales, \'Ompa rtir las simbolizaciones del juego y ha~ca rener pet¡uc.ñas 
disputas. 

Afirmar que los niños empiezan a comprender los sentimientos de los olros y a 
anticiparse a la ~ emvciones de los otros parece, desde es ta perspectiva válid•1. En el 
es tudio no se tiene suficiente evidencia de cómo, cuándo o de qué manera se 
construye lo anterior; si n embargo, los datos revelan que los niños pueden ela horar 
una serie de "eHrategias" que les perm itían reconocer los sentimientos o estados 
emocionales de los otros. La comunicación no verb&l juega un papel primordial con 
respecto a l•)S adultos y le pe1miten ri l niñl) iden 1ificar emociones, sin•' lo que $C 
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espera de él. Es más el nmo puede tener expectativas re&pecto del compotam iento 
adulto y ento nces actuar en consecuencia. Debe entonces destacarse que, no sólo el 
lenguaje verbal es el que le permite al niño c,onstruir significados y con ello entrar a la 
cultura; Ja experiencia en el trato con los adultos le va pnweyendo de otros canales de 
comunicadón que. t.ambién se articulan dentro del disc.urso o funci(,~nan como apoyo 
del discurso. En la C.C. D., por ejemplo, una mirada escudriñadora junto a una 
advertencia seria, podía llegar a darle fin a un episodio no muy agradable: lo~ 

berrinches. 

Pero también los ninos podían po ner en juego diversas habilidaes. si se les 
puede llamar así, para inoportunar a otros niños. En la C.C.D. pud imos 
o bservar las alianzas que se formaban entre un par de pequeños para mo lestar 
a un tercero. Bstas alianzas no surgían de manera fortuita , al parec.er la 
concepción del último por parte de los primeros ("el llorón", por ejemplo) hada 
qu e constan temente lo molcstra n, lo que nos hace pensar que éstos habían 
'compredido' cuál era la ma ne ra de hacerlo llorar. 

La famili a estudiada nos brindó claros ejempl os al respecto, mientras la 
madre implementaba tácticas o "estrategi as• pa ra intentar contro lar los 
berrinches de las niñas, éstas adquie ren un conocim iento o "comprensión" 
a cerca de los estados emocio nales tanto de la madre como de e ll as mismas. 

Lo a nterior podría hacernos suponer que los niñ os empiezan a mostrar 
in terés en e l por q ué y cómo se compo rtan las personas del modo en que lo 
hacen. Es decir, el interés de los nifios parece no sólo centrase en aspectos 
como los jue.gos y los juguetes, sino también e n la experie ncia relacionada con 
o tros seres humanos, es decir, con el mundo social y con los estados 
emocio nales de los demás. 

Junto co n e l adu lto, el nino empieza a entender el mundo que le circu nda . 
Para que tal estructuración tenga luga r, el adulto juega un p3pel muy 
importante ya que al lado de éste el niño comien za a construir su mund o so.:: ial ; 
pero tamhién las inte1Telacio nes co n sus coetáneos le posibilitan el 
establecimien to de puntos de comparación y referen cia con respec.to a é l y a los 
otros. 

En esta compre nsión del mundo social e l amo empieza a darse cuenta que 
las si tuacio nes está n re gid as por norma s. En el presente trabajo no se obtuvo 
evidenci a sufic iente que permitiera dejar e n c laro cómo se forma la conc.iencia 
mo ral en los niños; no obstante podemos ave nturarn os a decir que el niño 
em pieza a co mprender las normas cuando lle ga a tran sgredirlas, el adulto las 
h at~e explicitas e n múltiples ocosio nes y ca st iga su o misió n (como sucedía co n 



241 

bas tante frecuencia en la e.e.O.), aprueba la obediencia y el cumplimie nto de 
ellas. Los niños transgreden lo explicitad o y ésto pone Je ma nif iesto los actos 
vo litivos de los mismos. E l adulto no ha.:e sin o e lahorar un Ji scurso que k 
permite al niñ o •reconciliarse• co n la no rm a. Ta l Jiscurso faculta al niño la 
posib ilid aJ de adar<i r la intencion alidad de la mi sma. Dicha in tencion alidad 
devi ene en lo que es aceptado o rechazad.o ntlturalme nte. 

Por cuan to a los niños, no $e tra ta entonces. de un simple adaptarse al med io 
preexistente, sino que el proceso de socialización permite una integración para fo rm ar 
"parte activa de", en la que el adulto y el niño participan en la construcción de 
significados. 

En esta construcción, la parte adulta antepone también su propia elaboración de lo 
dado. En el caso particular de nuestro estudio pudimos constatar la forma en la cual el 
discurso programático adquiere nuevos matices en tanto que la MC y la Auxiliar 
actúan guiadas más bien por su experiencia en el t rato con los niños. Como lo 
indicábamos a l principio, aún cuando el discurso programático promueva un sinnúm ero 
de actividaJes, con la pretensión de satisfacer las necesidades de cuidado infantil de la 
poblac.ión usuaria, la práctica c.oüdiana revela la gran cantidad de diferencias entre lo 
c.onsignado y lo efectivamente realizado. 

E ncontramos entonces que, las prác ticas específicas que se realiza en la C.C.D. 
estudiada son una combinación compleja de las prescripciones que aparecen -de forma 
pre positiva- en el discurso programático y de saberes cuyo o rigen es más bien Ja 
experiencia cocidiaoa cultural. Algunas de las prescripciones de l discurso programático 
son abstractas puesto que no loman en cuenta e l significado o las circunstancias 
cotidianas de ciertas actividades concre tas (p. ej. Ja alimen tación). 

En el caso del H ogar las prácticas instituida'.' son un complejo de saberes 
cotidianos y algunos otms provenientes de lo que suponernos eran los puntos de vista 
de los especialistas ( la madre en ~u s di~curso hace mención de "etapas del desarr:nllo". 
por ejemplo). Aún así, el esülo de cria nza adoptado, manifiesta lo que para e lla 
adquiere s ignificado. 

Considero conveniente destacar que las diferencias en cuanto a las relaciones de 
las adultas cuidadoras l' de los padres ~~on los niño.;, pudieran tena su o rigen en lo 
que cada ins tituc ión e&pera del ni ño. Si bien es cierto que en la C.C.D. se pretende 
maximizar el desempeño cogni tivo Je los niños también lo es e l hecho de que para 
ambas institu.:.iones, la disciplina es alt.am ente valorizada. Se quiere entonces centrar la 
ate.nción en el hecho de que e l desarro llo cognicivo de los niños es una novedad 
histórica re.:.iente que no se ha difundido de igual manera entre todos los sectores de · 
h1 sociedad. Sólo lo han incorporado aquellos sectores (medios y altos) que tienen 
mayor contacto con las recomendaciones de los espec ialistas y que están e n 
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conJiciones de experimentar éstas como formas de expresar su amor por los hijos. 
Para otros sectores sociales, la educación temprana de los nifios es~ centrada en la 
iiprobación de ciertas formas de convivencia inte rpersonal relativas a la disciplinii, el 
~)rden, la civilidad ("buenos modales•), etc. y no se da tanto énfasis al desempeñ~) 

cognicivo. 

La MC parece encontarse en una situación mixta: por su extracción social es más 
probable que ponga el énfas is en la socialización de las formas de relación 
interpersonal componentes de los buenos modales, mientras qu e por su relación con el 
Voluntariado Nacional es introducida -vía la capacitación- en la iro portancia de 
maximizar el desempelio cognitivo de los nilios. 

Dicho de otra manera, el pmblema de la capacitación de las MC no consiste sólo 
en cómo transmitir un conocimiento que de por sí es evidente y aceptable sin•.> que en 
el fondo implica un cambio de perspectiva global acc1-ca de la infancia y del papel del 
adulto en el desarrollo infantil que no tiene por qué ocurrir inmediatamente y sin 
resistencias. Por el momen to no podemos profundizar más en esta cuestión, pero 
consideramos constituye un problema digno de un examen más detenido en futuras 
investigaciones. 

Con lo expuesto hasta e l momento podría decirse que el hecho de que en la 
C.C.D. estudiada no se diera mucho énfasis al desarrollo cognitivo de los nilios, no 
significa que Ja vida en la institución tuviera un efecto menos im portante ~obre de 
éstos. 

Y en el caso del Hogar, las expectativas de la madre están más bien relacionadas 
con la pronta "transformación" de los niños en seres independientes. Un ejemplo lo 
veíam os en las constantes situaciones en las que a pesar de la corta edad de las niñas, 
la madre les permite elegir entre algunas opciones. La forro a de vida de la madre 
-como único sostén de la familia- podría dar cuenta de las s ignificaciones que se 
estructuran como dinámica. 

La magnitud de las diferencias entre lo ocurrido en la C.CD. y en el Hogar no 
debieran entenderse como una s imple reducción en cuanto a sus expectativas. Muchas 
de las significaciones se origina n en las conc.epciones que los adultos pueden tener 
acerca de los nilios y en este sentido es que resultaría riesgoso hacer comparaciones o 
intentar hace r generalizaciones; el enfasis debe hacerse más bien enaquello que dentro 
de las "formas de vida" de cada institución cobre significado en la conscruc..~ió del 
mundo socia l. 

Para noso tros, parece quedar claro que la divers idad de las situaciones a la s 
que se e nfre ntan los niños ( dd estudio) e.nriqu ecen la construcción de su 
munJ o social. Habl a r. como se pretende en mu chos estudi os, d e estratos 
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sociales determinados po r si mis mos no puede ayudarnos a entender gran cosa 
acerca de los procesos por los cuales el niño es integrad o al mundo socia l. Lo 
mismo ocurre con las pretensi ones de generalizar parro nes d e co nducta y ernpas 
ps icosexuales para tratar de expli ca r el desarrollo del niño y su integra ció n en 
el mund o social. An ii liza r un discurso programático de forma aislada tampoco 
permite entender el pto ceso de la socialización temprana de los pequ e ños. No 
pu ede, de igu al forma , red ucirse la socializació n a un proceso de 
"normalizació n" o "adaptació n". Debe apoyarse la idea de in terpretar o 
dese ntraña r Jos significado . que permean dentro de la~ institucio nes de la 
socialización y entre los actores en esce.na. 

Como psicó logos, neces itam os comprender que la inidación d e l nin o en la 
c.ultura ( la familiar, la de las guardería s. etc.) se ve favorecida por lo que Stern 
(1978) ha denominado la "armonización•, es decir, que median te el ajuste de las 
expectativas del niñ o y de las expectativas adultas se crean formatos de 
interacción , pequeños mundos construidos conjuntamente, en los que se 
interactúa de acuerdo con las realidades sociales que se han creado en sus 
intercambios. Es ta es, para el niño, la construcción de su mundo social, de su 
cu ltura inm ediata. 

En el mismo se ntido , se podría seña lar junto con LeVine (1984) que la 
etn/'\grafía no es un simple impresio nismo inferior a las formas d e desc.ripdon 
cie ntífica; la ronsec uen cia de co nsiderar tan vagamente la etnografía es que se 
subestim&n las pro pie<lades de la cultu ra · que para el investigado r y su 
exp eriencia so n cruciales. 

C ua nd o inicié la investigació n concebí la socialización infantil com o un 
proceso J e adaptaci o n -co mo de hecho t itul o esta Tésis-: la eviden cia obtenida 
a travél\ de la observació n participante y dd an:ílis is cualitativo de las 
s ignificaciones cu ltura les implicadas e n él proc,eso <le la sociali zación me 
co nducen a considerar que di cho proceso es algo más qu e una adaptac ión y que 
co ntiene tanto la reproducc ió n como Ja produccion infantil (e n tanto que 
el aboració n o c.:instrucció n) del mundo adulto,. lo cual i. punta a ver a la 
s,H:ia li zación (y como consecuen ... ia, ta mbi én al niño) no .;,~m o un proceso 
verti c:d, si no un o en e l que el n iño es un ser activo. 

En el a náli sis teórico de tal proce s0 apunté que, "la socia lización e s 
adapta ... ió n en tan to qu e le permite al individuo respo nder a tipos divers(.'S de 
requerimien t1)S sociales inevitables y lo hace e n la m edida de S U$ posibil idades• 
(véase el capítul o 111 lo relacio nad o con la ins tauració n de la disci plina). Lo 
anterio r e n parte es cieno ya que, como lo demu estran los múltiples ejemplos 
citado:; e n este trahajo, l o~ niñ os 're~ pond en• a un a gran ca ntid ad de demandas 
social e .,. 
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Sin embarg1). no ~.ó lo av.1nza de esta forma J;, socialización infantil. Lo que intento 
destacar es lo siguien te: parn saber como tiene que responder a estos requerimientos 
sociales, e l niño no $Ólo tiene que aprender un cúm ul<' de reglas y luegr'I llevarlas a 
cal''"· es decir, los pequeños no son seres que asimilen (pasivamente, o ~implemente 

imiten ) <'~'nvenciones y las ejecuten anre las solicitudes aJultas. 

Los hallazgos del trabajo de campo demuestran que el niño lleva lo obs~rvado en 
el mundo adulto hacia sus interacciones con otros ni ños (particularmente en e l juegoj 
para apropiarse de esas 'formas de vida' adul tas y darles sentido en su mundo. Más no 
se trata de simples reproducciones en miniatura. Para hacer suyo e l mundo social el 
niño tie ne que experiendarlo. 

Pensemos por ejemplo, en la constante vigilancia que la MC hacía de las reglas y 
la relación estrecha con el rol asignado al 'más grande' de los niños respecto a cuidar 
el cumplimiento de las mismas en ausencia de los adultos. E l niño 'más grande" asume 
su rol: hacía constantes correciones -como la Madre Cuidadora- y los demás niñ~'S 

obedecen. El aceptar las correcciones de aquel niño supone que, en lo implícito, 
reconocen que d 'más grande' puede corregirlos lo que por añadidura sugiere que son 
los "más grandes' (o los adultos) quienes vigilan las normas, a quienes hay que 
obedecer y de quie nes hay que cuidarse. 

El conocimiento social se va complejizando a medida que el nino se involucra en 
distintos a mbientes y con diversos actores dentro de situaciones cada vez más 
'significativas". 

No se pretende enmendar uoa falta o intentar mostrar únicamente coincidencias 
entre un marco teóric.o y la evidencia em píric.a; lejos de eso sólo se quiere compartir 
una reflexión acerr.a de las concepciones que de l desarrollo social infantil •%tamos 
acostum brados a considerar, al hacer interpretaciones. Pasamos por al to la complejidad 
de las interacciones y las situaciones cada vez más significativas a través de las cuales 
el niño construye su mundo social 

Cuando llevamos al c;ibo investigaciones controladas en las que se pretende la 
predicción de las conductas, por lo general realizamos interpretaciones "a priori" que 
luego comprobamos mediante diversos tipos de análisis que dejan de lado las 
"intenciones• de nuestros •sujetos'; el resultado extremo queda expresado en el intento 
de modificarlos a través de lo que bien podría denomin arse la "psicología del 
psi .-úlogo". Nos a rmamos de marcos teóricos "generales" parn interprerar o, a l menos 
inte ntar explicar la complej idad de las particularidades. 

Bruner (1991) ha planteado una posición interesante respecto al psicólogo y su 
ps i c~1l,1gia . Texrualmente ;ifirma: • ... comprender cómo intc.rpret:in sus mundos los seres 
humanos y c•\m,) interpretam os nosotros sus actos de interpretación y si damos por 
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suspuesto que el •>bjeto Je la p~ico logia (como el de cual-¡uier empresa intele..: tu ;"tl) es 
lograr la comprensión, ¿ por qué nos resulta siempre necesario comprender con 
antelación a los fenómenos que hay ~1ue observar (que es a lo que se reduc.e la 
prediccián)?. i.No son preferihles las interpretacio nes plausible:; a las explicaciones 
causales, sobre todo cuando para lograr una explicación causal nos vemos obligados a 
artificialiut r lo que estudiam os hasta el punto que casi no podemos reconocerlo com o 
represeni:ativo J e la vida hum ana?..." (p. 14). 

Algo similar podría vcurrirle a las .::oncepciones teóricas, no podemos concebir una 
generalidad de la que tenernos que abstraer aquello que se asemeje a Jo obsetvado, a 
lo vivido por nosotros para después sencillamenre aceptarlo o rechazarlo. Justa mente 
un reflexión derivada de las interpretaciones que hacem os debiera llevarnos a 
replantear l&s maneras como hemos interpretado a los fenómenos. 

Se debe entonces considerar a los propios participantes del proceso, con el fin de 
que puedan tener mayor lucidez respecto del papel que están jugando en el 
establecimiento de las formas de vida que caracterizan a las instituciones, de modo que 
puedan conocerse como productores de un guión que ellos mismos han escrito. 
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ANEXOS 



rulRTO DE 
llA TER 1 ALES 

COCINA 

--
L 

ESTAMCIA 

l 

~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~~~~~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ 'i ... ~ 
: : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : : JIAI«) 

F'ig. 1 Espacio fisico de Ja ceo. 

La puerta de acceso comunica directamente la calle con el 
patio, representado por la zona sombreada. La estancia se 
encuentra ocupada por mesas y sillas. De forma contigua 
se hallan la cocina y el cuarto de materiales didácticos. Las 
zonas representadas en blanco, corresponden a espados 
propios de la Casa-habitación que no eran transitados por 
los niños. 
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PERSONAL 
Madre Cuidadora (MC) 

Auxiliar(Aux) 

CASA DE CUIDADO DIARIO 

EDAD 
50.Años 
14 Añ~)S 

NJÑOS ASJSTENTES 

.} ·· OOtytPAf{S8;~~QWASJ0N~~}i,,;~lvi.> -<-

~51 

NIVEL DE ESTUDIOS 
4o. De Primaria 

2o. De Secundaria 

Ja ime (4;0) 
José Luis (3;6) Julio (2;8) 

Juan Carlos (3;6) 
Luisa (3;8) 

francisco (2; 7) 

~nthia(2;7) 

Mara (1;8) 
Valeria (0;11) 

En la tabla aparecen los miembros integrantes de la Casa de Cuidado Diario: Personal de 
Cuidado y niños asistentes. Se presentan las agrupaciones comúnmente observadas entre los 
niño:>. 
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