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r E s u m E n

La indagación de las consecuencias de la desigualdad ha sido un importante 
tema de investigación desde hace varios años. Sin embargo, pocos estudios 
han abordado este tema desde la perspectiva de comprender cuáles de las 
consecuencias encontradas inciden directamente en la reproducción y per-
petuación de una determinada estratificación social. Esta investigación se 
desarrolló en Santiago de Chile y se propuso indagar en la infancia temprana 
las características del juego simbólico, con la finalidad de acceder a las for-
mas tempranas de subjetivación y comprender desde ahí las diferencias en 
la identificación y en la transmision transgeneracional de contenidos que 
explicarían la reproducción de la desigualdad. Utilizando la metodología 
de observación clínica del juego infantil, se observaron niños de 3 a 5 años 
en el espacio educacional y familiar. Se identificaron siete dimensiones de 
diferenciación, con las cuales se describen las caracteristicas de dos moda-
lidades de juego: ampliado y restringido.
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a b s t r a c t

The inquiry into consequences of inequality has been an important research 
topic for several years to date. However, few studies have addressed this issue 
from the perspective of understanding which consequences found affect 
directly the reproduction and maintenance of a certain social stratification. 
This research aimed to investigate the characteristics of symbolic play in 
early childhood (3-5 years) in Santiago de Chile, order to access the earliest 
forms of subjectivity and understand from their differences in identification 
and transmission transgenerational content which explain the reproduction 
of inequality. Using the methodology of clinical observation of children’s 
play, children 3 to 5 years were observed in the educational and family space. 
Seven dimensions of differentiation with which the characteristics of two 
modes of play were identified.
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Introducción

La desigualdad y sus efectos sobre la infancia ha 
sido abordada en numerosos estudios (Özkan, 2010; 
Yoshikawa, Aber, & Beardslee, 2012); algunos de 
ellos han llegado a afirmar desastrosas consecuen-
cias cognitivas, a causa de los factores estresantes 
asociados a la pobreza (Today, 2009). Felizmente, 
no pocos investigadores en el mundo han salido al 
paso de esta última afirmación, comprobando las 
serias dificultades que dichos estudios tienen tan-
to en la definicion de la población que se estudia 
como en la forma de aislar los factores con los que 
fundamentan sobredeterminación del aspecto so-
cioeconómico en el curso del desarrollo cognitivo 
de los niños (McLeod, Nonnemaker, & Thiede 
Call, 2004; Niles & Peck, 2008; Ready, 2010). 

Así mismo, varios autores han demostrado el 
papel fundamental de la educación en lo que se re-
fiere al desarrollo de competencias especificamente 
cognitivas y otras no cognitivas que resultan ser 
inclusive más relevantes a la hora de predecir el 
estatus social futuro (Janet, 2011; Lee, 2009; Mag-
nuson, Meyers, Ruhm, & Waldfogel, 2004; Mier 
& Rabell, 2002). 

Pareciera ser que en aquello que explica la 
reproducción social tienen más peso variables 
asociadas a la dinámica de la participación de las 
familias en el sistema escolar: asistencia, com-
promiso, motivación (Lee, 2009; Mier & Rabell, 
2002; Pineau & Levy-Leboyer, 1980; Ready, 2010; 
Wager et al., 2010), en cómo los profesores apro-
vechan las potencialidades de los niños con sus 
diferentes capacidades (Condron, 2007; Froyum, 
2010; Grødem, 2009), así como las posibilidades 
de continuidad de los estudios o capacitaciones 
(Boliver, 2011; Kohn, 2011). Inclusive, es posible 
observar cómo la trayectoria se diferencia según 
la capacidad del sistema parental de tranferir 
recursos para los proyectos de los jóvenes. En los 
sectores desfavorecidos, los hijos deben transferir 
recursos hacia la familia de origen manteniéndose 
así la desigualdad pese al aumento de capacita-
ciones y recursos (Albertini & Radl, 2012; Chou, 
2008; Powell & Steelman, 1995; Spilerman & 
Wolff, 2012; Stark & Junsen, 2002).

En cierta forma, este recorrido acerca de la des-
igualdad y la infancia revela el fenómeno económico 
tras la reproducción de la sociedad y sus diferencia-
ciones sociales; sin embargo, es aún oscuro respecto 
a los fenómenos subjetivos involucrados en el mismo 
proceso. Entre los pocos estudios que hay al res-
pecto, algunos dejan de manifiesto la instalación 
temprana de ciertos principios de distribución, en 
los que se observa claramente una tendencia a la 
no rectificación de una situación de desigualdad, si 
esta se presenta como dada naturalmente (Barrei-
ro, 2009; Del Río & Strasser, 2007; Olson, Dweck, 
Spelke, & Banaji, 2011). 

Con esto como antecedente, la pregunta de 
esta investigación fue ¿cuáles son los fenómenos 
que desde los más tempranos tiempos diferencian 
subjetivamente a las clases sociales?

Los procesos tempranos de subjetivación han 
sido abordados desde el principio por la psicologia 
moderna, muchas veces con finalidades higienistas 
o de control social y otras tantas con la pretensión 
de dilucidar a partir de dicho conocimiento las cla-
ves para comprender los complejos procesos que se 
manifiestan en el mundo adulto (Burman, 1994). 
Por esto, todo intento que busque introducirse en 
la interpretación de las producciones infantiles, no 
puede sino referirse a los más importantes pensa-
dores de la psicología clinica: Piaget, Wallon, Rey, 
Freud y en particular a Mahler, Klein, Bick, Gutton, 
Winnicott, etc., en el psicoanálisis.

En este trabajo de investigación, se incorporó la 
discusion de los distintos autores mencionados res-
pecto a los aspectos que diagnósticamente se con-
sideran en la observación clínica del juego infantil 
simbólico, para ello se proponen cinco dimensiones 
diagnósticas como elementos centrales para análisis 
en la investigación social:

1. La relación con el objeto-juguete: indaga as-
pectos relacionados con la percepción, juicio y 
sentido de realidad y las posibilidades del sujeto 
de actuar como agente de transformación ante 
dicho reconocimiento.

2. La relación de pares y con la autoridad (en 
términos de la protección y la norma): permite 
observar los procesos de identificación y dife-
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renciación que se producen en los tempranos 
tiempos de separación, individuación y defini-
ción de yo/no yo.

3. La experiencia corporal: habla de la instalación 
de los bordes físicos de la separación y diferen-
ciación entre el sujeto y los otros.

4. Las reglas: permiten identificar la relación del 
sujeto con las normas, su capacidad de respetar 
un marco normativo que deviene de otro, de ser 
sujeto de la acción normativa y de comprender 
el origen y proyección de la ley en escenarios y 
relaciones particulares.

5. Los contenidos temáticos: dan cuenta de la 
compleja relación de elementos provenientes del 
mundo externo e interno del sujeto, sintetizada 
en una trama de juego particular. Esta dimen-
sión evalúa la complejidad del mundo interno y 
los recursos simbólicos del sujeto para adicionar 
y subvertir el devenir de las historias de las que 
hace mímesis.

Pare implementar este diseño, se observó el 
juego de niños entre tres y cinco años en contex-
tos no experimentales de distintas clases sociales. 
Se distinguieron dos modalidades de juego (juego 
ampliado y juego restringido1), las cuales podrían 
estar relacionadas con el desarrollo de mecanismos 
simbólicos que favorecen o dificultan el razona-
miento sobre la reproducción social del orden y su 
desigualdad.

Método

Este es un estudio comparativo entre clases socia-
les2, pues uno de los supuestos fundamentales es que 

1  Las he nominado así con la finalidad de convocar mediante estos 
nombres el trabajo de Basil Bernstein, el cual es esclarecedor en 
esta materia, aunque desde una perspectiva vinculada a la edu-
cación y a la sociolingüística.

2  Los estudios de las “clases” se distinguen por quienes las definen 
en términos graduales y quienes lo hacen en términos relaciona-
les. La clase, desde una perspectiva gradual, se refiere exclusiva-
mente a los distintos niveles de ingreso de la población, mientras 
que la clase, en términos relacionales (marxistas y weberianos), 
designa la naturaleza de las relaciones sociales que subyacen al 
resultado distributivo. Este estudio se ubica entre quienes con-
sideran las clases desde un análisis relacional marxista. En esta 
propuesta, se distingue entre dos grandes clases sociales organi-

la sociedad construye mecanismos de introducción 
temprana de la ideología, que son la base de los 
mecanismos legitimantes y favorecedores de la re-
producción social. La instituciones más relevantes 
en la transmisión de representaciones y que a través 
de sus prácticas inciden en la conformación de la 
identidad en la infancia, son: la familia (Milanich, 
2009) y la escuela –en este caso la educación pre-
escolar– (Bernstein, 1975). 

Por ello, en el estudio empírico realizado en San-
tiago de Chile durante los años 2009 y 2010, parti-
ciparon 5 espacios preescolares públicos y privados, 
7 educadores preescolares, 11 madres y 10 niños. 

El diseño cualitativo sustentado en las tradi-
ciones comprensivas-interpretativas, de modo es-
pecífico en aquellas que se vinculan al enfoque 
etnográfico y al enfoque interaccionista simbólico.

Se optó por un muestreo intencional de casos, 
utilizando la modalidad de “intención basada en 
criterios teóricos”. 

Participantes

Las familias participantes del estudio deben ser 
seleccionadas considerando la discusión en torno 
a clases sociales y movilidad social (Wright, 1997, 
2010). Según los estudios al respecto3, se selec-

zadas en función de la propiedad de los medios de producción, lo 
cual es una característica de la propuesta analítica de Marx, sin 
embargo, él también propone en su análisis de los acontecimien-
tos una concepción de clase histórica-descriptiva que permite 
identificar una diversidad de grupos sociales. Para el estudio de 
la sociedad contemporánea, han surgido bastantes propuestas 
que hacen operativo, desde un punto de vista más descriptivo, 
el panorama de las clases (Crompton, 1997); yo tomaré para la 
organización de este trabajo la propuesta de Wright (1998).

3  Esta estratificación se ha estudiado en el país tomando en cuenta 
fundamentalmente tres estudios: 1) la Encuesta de Ocupación 
y Desocupación que la Universidad de Chile realiza desde fines 
de la década de 1950 en el Gran Santiago; 2) la Encuesta de 
Presupuestos Familiares que ejecuta el Instituto Nacional de Es-
tadísticas (INE) cada diez años, también para el Gran Santiago; 
3) la Encuesta de Caracterización Socioeconómica Nacional (Ca-
sen) que efectúa periódicamente el Ministerio de Planificación 
(MIDEPLAN) y que es para todo el país. En relación con esta 
información, los estudios han establecido diferentes segmentos 
(quintiles) según los cuales se divide la población y con ello se 
proyectan tanto las políticas públicas como las sociales. Ninguno 
de estos estudios es propiamente una encuesta de ingresos, pero 
en ellos se consulta por esta variable. Cada uno tiene ventajas y 
tiene defectos para realizar la proyección, sin embargo, por ahora 
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cionaron participantes de acuerdo a los quintiles 
de ingreso referenciados por MIDEPLAN, pero 
se adicionaron otros dos criterios: el relativo a la 
ocupación, por considerarse que la formación edu-
cacional es uno de los elementos reconocido por 
los autores como una manera de apropiación de 
capital (Tilly, 2000; Wright, 1997, 1998) y el rela-
tivo a la movilidad social, por considerarse que en 
lo que refiere a la transmisión intergeneracional de 
las representaciones hay una importante diferencia 
entre quienes obtienen ingresos de una posición 
social más alta en primera generación que quienes 
sostienen la misma posición de clase generación 
tras generación (Rosanvallon & Fitoussi, 1997). El 
cuarto y último criterio refiere a las características 
de los niños pertenecientes a las familias que par-
ticiparon en el estudio (Tabla 1). 

es la principal fuente de la cual se obtienen y corrigen estos datos 
para ofrecer un panorama cierto al respecto.

Los establecimientos preescolares fueron defi-
nidos segun dos criterios: 1) criterio territorial, es 
decir, mediante los datos de la Encuesta de Ocu-
pación de la Universidad de Chile se localizaron 
las comunas en las que se concentran de mane-
ra relativamente homogénea las ocupaciones, 2) 
dependencia administrativa: con financiamiento 
estatal o particular privado (Tabla 2)

Se buscó desarrollar una entrevista a un educa-
dor por jardín infantil observado. En el caso de la 
clase baja, se entrevistaron tres, pues dos educado-
res en el jardín de Renca tenían contacto directo 
con los niños observados.

Número de participantes

Los instrumentos se aplicaron en distintos seg-
mentos social a un numero total de 10 niños, 
11 madres, 5 establecimientos educacionales y 7 
educadores.

tabla 1 
Criterios teóricos para la selección de familias

Familia Clase baja Familia Clase Media
Emergente

Familia Clase media 
Tradicional

Familia Clase Alta

Por ingreso Familias 
pertenecientes al 
quintil I y II. Es 
decir, con un ingreso 
monetario inferior a  
330.373  

Familias 
pertenecientes al 
quintil III y IV. Es 
decir, con un ingreso 
monetario inferior a 
2.057.759 y superior a 
los 330.373.

Familias 
pertenecientes al 
quintil III y IV. Es 
decir, con un ingreso 
monetario inferior a 
2.057.759 y superior a 
los 330.373.

Familias 
pertenecientes al 
quintil V. Es decir, con 
un ingreso monetario 
superior a 2.057.759

Por ocupación Supervisores no 
calificados  
Empleados u obreros 
calificados  
Obreros 
semicalificados  
Servicios no 
calificados 

Obreros no calificados

Profesionales 

Servicios 
Calificados
Obreros Calificados
Directivos semicalificados 
Directivos no calificados 
Supervisores 
Supervisores expertos o calificados

Profesionales 

Directivos  
Directivos expertos o 
calificados 

Por movilidad social Con permanencia 
de al menos dos 
generaciones en la 
misma posición social.

Primera generación 
en dicha posición 
social.

Con permanencia 
de al menos dos 
generaciones en la 
misma posición social.

Con permanencia 
de al menos dos 
generaciones en la 
misma posición social.

Con niños con 
las siguientes 
características

Niños entre los 3 y 5 años de edad, con un desarrollo que no haya sido afectado por 
enfermedades crónicas, retardo mental o severos trastornos en el lenguaje

Fuente: elaboración propia
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Instrumentos

Entrevista a la madre. Guiada por pauta de entrevista 
semiestructurada, se buscó explorar las siguientes 
dimensiones: formación educacional de la entrevis-
tada, percepciones y prácticas referidas a la infancia 
chilena, la sociedad, el juguete y las clases sociales.   

Observación al niño. Se desarrolló durante un 
mes en su casa. Guiada por pauta de observación 
que indagaba por: los juegos, objetos presentes en 
la escena, objetos utilizados, conductas no lúdicas, 
relación con semejantes, con alguna figura de au-
toridad, con el observador. 

En los establecimientos de educación infantil se 
aplicaron los siguientes instrumentos:

Entrevista a la educadora. Guiada por pauta de 
entrevista semiestructurada, se buscó explorar 
las siguientes dimensiones: formación académica, 
experiencias vitales relacionadas con la profesión, 
caracterización de la institución en que trabaja, per-
cepciones y prácticas referidas a la infancia chilena, 
la sociedad, el juego, el juguete y las clases sociales.

Observación. Realizada durante dos meses, una 
vez por semana, al interior del aula y en el patio. 
Guiada por pauta de observación que indagaba por: 
espacio de juego, características del juego, objetos 
presentes en la escena, objetos utilizados, conduc-
tas no lúdicas y prácticas educativas, relación con 
semejantes, con alguna figura de autoridad, con el 
observador. 

Límites 

La limitación fundamental está asociada al número 
de participantes. Siendo un universo acotado, solo 

es posible formular algunas ideas directrices sobre 
el tema.

Técnicas de análisis-síntesis

El análisis se basó en lo establecido en la literatura y 
en el corpus construido a partir de la observación de 
juego. Los elementos distinguidos como relevantes 
fueron los siguientes:

1. Las sensaciones y experiencias corporales de los 
niños, es decir sus movimientos en la escena del 
juego y de relación con los juguetes. 

2. Las características de la relación entre el niño 
y las figuras protectoras y las variaciones en 
intensidad, tono y contenido de esta relación 
en la escena del juego, junto a la función de 
los juguetes en la expresión de dichas varia-
ciones.

3. Los significados que el niño le adjudica a las 
figuras protectoras y las formas en que se mani-
fiestan explícita o implícitamente y si el juguete 
cumple o no una función en esta comunicación.

4. El desarrollo de capacidades y su relación con 
los elementos del entorno (personas y objetos).

5. La reacción del entorno ante las demandas del 
niño durante el juego.

6. Las características de la relación entre el niño 
y los pares (niños, hermanos, primos, etc.) y las 
variaciones en intensidad, tono y contenido de 
esta relación en la escena del juego, junto a la 
función de los juguetes en la expresión de dichas 
variaciones.

7. La procedencia de los significados atribuidos a 
los objetos.

tabla 2   
Criterios teóricos de selección de establecimientos educacionales en la Región Metropolitana.

Clase social baja Clase social 
Media emergente

Clase social Media 
tradicional Clase Social Alta

Dependencia Con financiamiento 
público o sin fines de 
lucro (fundaciones, 

ONG, etc.).

Privado Privado Privado

Comuna Renca
Lo Espejo Providencia La Reina Vitacura

Fuente: elaboración propia
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De acuerdo con estos elementos, se establecie-
ron inicialmente las siguientes categorías (tabla 3), 
no excluyentes entre sí, es decir, los juegos observa-
dos pueden ser tabulados conteniendo varios ele-
mentos de una o más de las categorías propuestas.

Una vez analizado el corpus de datos obtenido 
en la observación de juegos, tanto en el espacio de 
educación infantil como en la casa, se agregó un 
nuevo grupo de categorías que resaltaron por su 
contenido temático (tabla 4). Estas fueron:

tabla 3 
Categorías teóricas de codificación de la observación de juego construidas

Experiencia corporal Juego de manifestación de destrezas físicas con objeto-juguete.
Juego de manifestación de destrezas físicas sin objeto-juguete.
Juego de movimiento con propósito de descarga energética con objeto-juguete.
Juego de movimiento con propósito de descarga energética sin objeto-juguete.
Juego de contacto con bordes físicos de la escena con objeto-juguete.
Juego de contacto con bordes físicos de la escena sin objeto-juguete
Juego de contacto con pares con objeto-juguete.
Juego de contacto con pares sin objeto-juguete.
Juego de contacto con figura adulta significativa con objeto-juguete.
Juego de contacto con figura adulta significativa sin objeto-juguete.
Juego de evasión de contacto físico con objeto-juguete.
Juego de evasión de contacto físico sin objeto-juguete.

Relación con la autoridad Juego de mímesis de actividades adultas con objeto-juguete.
Juego de mímesis de actividades adultas sin objeto-juguete.
Juego de mímesis de actividades adultas normativas con objeto-juguete.
Juego de mímesis de actividades adultas normativas sin objeto-juguete.
Juego de desafío a la autoridad con objeto-juguete.
Juego de desafío a la autoridad sin objeto-juguete.
Juego de convocatoria a la autoridad con objeto-juguete.
Juego de convocatoria a la autoridad sin objeto-juguete.
Juego de investimiento de la autoridad en el niño con objeto-juguete.
Juego de investimiento de la autoridad en el niño sin objeto-juguete.

Relación con la protección Juego de introyección de actitudes protectoras con objeto-juguete.
Juego de introyección de actitudes protectoras sin objeto-juguete.
Juego de convocatoria a la protección adulta con objeto-juguete.
Juego de convocatoria a la protección adulta sin objeto-juguete.
Juego de socialización de conductas protectoras con objeto-juguete.
Juego de socialización de conductas protectoras sin objeto-juguete.

Relación de pares Juego de competencia con objeto-juguete.
Juego de competencia sin objeto-juguete.
Juego solitario con objeto-juguete.
Juego solitario sin objeto-juguete.
Juego aislado con objeto-juguete.
Juego aislado sin objeto-juguete.
Juego colaborativo con objeto-juguete.
Juego colaborativo sin objeto-juguete.
Juego colaborativo sin objeto-juguete con liderazgo marcado.
Juego de fantasía compartida con objeto-juguete.
Juego de fantasía compartida sin objeto-juguete.
Juego de rivalización con objeto-juguete.
Juego de rivalización sin objeto juguete.

Objetos-juguete Juego con la función propuesta por el objeto.
Juego que subvierte la propuesta representacional del objeto.
Juego que consiste en adaptar el objeto para crear juego.
Juego que consiste en adaptar el juego a las características del objeto.

Reglas Juego que subvierte la norma del juguete. 
Juego que subvierte la norma de los padres.
Juego que subvierte la norma de la institución.
Juego que subvierte las reglas del juego.
Juego de reglas.

Fuente: elaboración propia
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Con estas categorías se procedió a analizar el 
conjunto de la información, segmentándolo por 
posición social y por localización en términos del 
marco institucional en el que se producen.

Resultados 

Modalidades de juego restringido y ampliado

De acuerdo a los resultados obtenidos en la observa-
ción clínica de juego infantil fue posible distinguir 
fundamentalmente dos modalidades de juego que se 
diferencian radicalmente y que enuncian procesos 
de constitución subjetivos amparados en procesos 
socialización distintos. 

Estas dos presentaciones de juego se distinguen 
de acuerdo a las dimensiones estudiadas y se pre-
sentan de manera diferenciada en los segmentos 
sociales altos y bajos de la sociedad. Refiriéndonos 
a la clasificación que Basil Bernstein plantea en 
relación con los códigos sociolingüísticos, nom-
braremos estas modalidades de juego como: juego 
ampliado y juego restringido4. 

4 Claramente, hay diferencia entre hablar de códigos sociolingüísti-
cos y hablar de la enunciación mediante juego. Sin embargo, en 
relación con la descripción de una determinada forma de percibir, 
otorgar sentido y actuar en la realidad, así como de vincularse 
con el contexto cultural, ambas manifestaciones simbólicas son 
bastante ricas y comparables en elementos.

El juego ampliado se distingue por:
1. En la relación con los objetos-juguetes, se mani-

fiesta una plasticidad que implica la percepción 
ajustada a la realidad (reconoce la propuesta for-
mal del objeto), pero puede asignarle diferentes 
sentidos, subordinando el objeto a la trama del 
juego que el niño quiere desarrollar.

2. En la relación con las instituciones, se manifiesta 
una sensibilidad en el juego que implica el reco-
nocimiento de una diversidad de contextos, que 
convocan a su vez a una diversidad de compor-
tamientos. La relación con las instituciones y con 
las personas no es rígida: la consideración de la 
demanda del otro, de la institución, así como de los 
semejantes introduce variables comportamentales 
en el juego. El niño tiene más de un patrón para 
relacionarse con los diferentes otros de la sociedad, 
se ubica rápidamente en torno a ello y despliega 
una conducta que considera apropiada.

3. La relación de pares puede fluir sobre distintas 
formas de agrupamiento, con liderazgos cir-
cunstanciales. Esto implica que la oportunidad 
de liderar un juego está presente para todos, no 
dependiendo de características exclusivamente 
de personalidad o de posesión de objetos.

4. Es un juego en el que confluyen distintas di-
mensiones de la experiencia corporal, donde la 
descarga de energía y emociones es un elemento 
vital, pero no el único. La experiencia corporal 

tabla 4 
Categorías temáticas emergentes

Categorías temáticas 
de juego de representación

Juego de representación de personaje estereotipado.
Juego de representación de personaje de ficción.
Juego de representación de roles laborales.
Juego de representación de violencia.
Juego de representación de la muerte.
Juego de representación del roles asignados al género.
Juego de representación de resolución de problemas asociados a la pobreza.
Juego de representación de lugares a visitar.
Juego de representación de celebraciones.
Juego de representación de preparación de comida.
Juego de representación de representación de animales.
Juego de representación de dibujo animado.
Juego de representación de roles familiares.
Juego de representación de la naturaleza.
Juego de representación de lo bueno y lo malo.
Juego de representación de escenas cotidianas familiares.
Juego de representación de juego electrónico.

Fuente: elaboración propia



Patricia Eliana castillo Gallardo

1468        Un i v e r s i ta s Ps yc h o l o g i c a       V.  13      No.  4       o c t U B r e-di c i e m B r e       2014   

debe incluir el desarrollo de habilidades motrices 
de la zona de desarrollo próximo y el contacto 
afectivo con pares que permita la distinción 
sensible de los bordes corporales de cada uno.

5. La relación con la autoridad provee las referen-
cias conductuales básicas para proteger y normar 
que luego son introyectadas y se transforman 
en insumos del investimiento de autoridad que 
recae sobre los niños en el contexto público y 
privado. Es decir, en esta modalidad de juego, 
los niños son capaces de convocar al otro en el 
lugar de protección, incorporan estas conductas 
entre sus referencias conductuales y luego son 
capaces de socializarlas para el cuidado de sí 
mismos y de los otros, desplazándose de su lugar 
de objeto de cuidados al de sujeto de cuidados.

6. Las temáticas dominantes de los juegos son 
heterogéneas y, si bien incorporan insumos 
para la fantasía proveniente de los medios de 
comunicación de masas, ingresan dentro de un 
conjunto más amplio de preocupaciones en los 
que es posible divisar cuestiones relacionadas 
con la identidad, la diferenciación y la problema-
tización de los imperativos morales de la cultura. 

7. Se acude a la forma de mímesis de conductas 
adultas, sin embargo, añade elementos origina-
les a las escenas recreadas, incluyendo solucio-
nes y objetos a la trama que provienen de un 
proceso de simbolización complejo y no de la 
mera repetición de conductas.

El juego restringido se distingue por:

1. En la relación con los objetos-juguetes se mani-
fiesta una rigidez que implica la percepción ajus-
tada a la realidad (reconoce la propuesta formal 
del objeto), pero no puede asignarle diferentes 
sentidos, subordinando el juego a la propuesta 
del objeto-juguete.

2. En la relación con las instituciones, no mani-
fiesta una sensibilidad en el juego que implica el 
reconocimiento de una diversidad de contextos. 
La relación con las instituciones y con las perso-
nas es rígida: la consideración de la demanda del 
otro de la institución así como de los semejantes 
no introduce variables comportamentales en el 

juego. El niño tiene dificultades para relacionar-
se con los diferentes otros de la sociedad.

3. La relación de pares no puede fluir sobre dis-
tintas formas de agrupamiento, con liderazgos 
excesivamente rígidos, en los que la oportunidad 
de liderar un juego no está presente para todos, 
dependiendo esta de características exclusiva-
mente de personalidad o de posesión de objetos.

4. En él no confluyen distintas dimensiones de la ex-
periencia corporal. La descarga de energía y emo-
ciones es el único objetivo, o bien el contacto con 
pares es excesivamente violento. La presencia de 
juego cuya finalidad es constituir los bordes corpo-
rales a partir del contacto directo con los objetos del 
ambiente (paredes, piso, muebles) indica la dificul-
tad de algunos niños de poder comprender dónde 
empieza y termina su cuerpo. Su juego se ubica en 
estadios del desarrollo mucho más temprano.

5. La relación con la autoridad se actualiza mo-
mento a momento, lo cual refleja la falta de 
introyección de aspectos normativos y protec-
tores. La dependencia del adulto o de las figuras 
mayores presentes es singularmente alta, lo cual 
dificulta la posibilidad de crear juego, pues por 
momentos parece que el espacio transicional 
desaparece y la relación materno-filial vuelve 
a un punto de simbiosis correspondiente a las 
primeras etapas del desarrollo.

6. Las temáticas dominantes de los juegos son ho-
mogéneas e incorporan insumos para la fantasía, 
exclusivamente provenientes de los medios de 
comunicación de masas. 

7. La recreación de escenas mediante el uso de 
mímesis no incorpora innovaciones que proven-
gan de un mundo interno creativo y complejo. 
Se reduce a la encarnación de lo visto sin tra-
mitación y por ello, sin cuestionamiento. Tiene 
más la forma de un adoctrinamiento que de una 
apropiación simbólica.

En este sentido, un modo predominante de juego 
ampliado se ubica en los sectores socioeconómicamente 
altos de la sociedad, mientras un modo predominante 
de juego restringido se ubica en los sectores vulnerables 
de la sociedad. Ello no quiere decir que no haya excep-
ciones dentro de lo observado. Se trata más bien de 
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construir un esquema conceptual que permita organi-
zar la dinámica del juego dentro de sus posibilidades de 
favorecer procesos de constitución subjetiva en los que 
prevalezca la conciencia crítica de la posición del sujeto 
en un determinado contexto sociopolítico. Las pautas 
de crianza y de educación inciden en la forma en que 
estas coordenadas se ubican en los tiempos tempranos 
y se manifiestan en el juego infantil.

Se puede sintetizar ambas modalidades de juego 
en el siguiente cuadro (Tabla 5).

Conclusiones

La mayor parte de los elementos que se observan 
como distintivos en las modalidades de juego pre-
sentadas se puede identificar como relacionada con 

la constitución del espacio transicional conceptua-
lizado por (Winnicott, 1970). 

El juego ampliado, en términos winnicottianos, 
es la culminación del proceso de construcción del 
espacio transicional, el cual está en condiciones de 
permitir una superposición de dos zonas de juego, 
donde los niños pueden introducir su propio modo 
de jugar, aceptando o rechazando la introducción 
de ideas de los otros y del medio. 

En el juego restringido, en cambio, se manifies-
tan conductas en las cuales se observa que algo del 
orden de la confianza en el ambiente no está sufi-
cientemente instalado, dificultando la expresión de 
lo mágico y lo omnipotente. Ello se manifiesta en 
la dificultad para jugar, ejercicio que supone en el 
imaginario del niño, la confianza en que la persona 

tabla 5 
Descripción de las Modalidades de Juego Ampliado y Restringido

Dimensión Juego Ampliado Juego Restringido
Relación con el objeto 1.- Relación con el objeto de reconocimiento 

de subversión y transformación en función 
del juego. El juguete se adapta al juego.

1.- Relación con el objeto en la que 
predomina la propuesta representacional del 
objeto-juguete. El juego se adapta al juguete.

Experiencia 
Espacial

2.- Es sensible al espacio en el que se 
desarrolla. Cambia y se adapta a las 
circunstancias.

2.- Es insensible al espacio en el que se 
desarrolla. El niño juega a lo mismo en 
cualquier escenario, no importando lo 
adecuado de su conducta.

Relación de pares 3.- Relación de pares con una dinámica 
flexible y liderazgos contingentes.

3.- Relación de pares rígida, en la cual los 
agrupamientos son fijos y estables. Los 
liderazgos se definen de acuerdo a saber o 
posesión.

Experiencia corporal 4.- La experiencia corporal transita entre 
la descarga de energía y sentimientos. La 
diferenciación e identificación con los pares 
se produce mediante el contacto afectivo y 
cariñoso.

4.- La experiencia corporal se concentra en 
la descarga de energía. La diferenciación 
e identificación con los pares se produce 
mediante un contacto violento y en 
ocasiones se privilegia el contacto con los 
bordes físicos (paredes, muebles, piso) al de 
los pares.

Relación con la 
autoridad Relación con 
la protección

5. La relación con la autoridad evidencia 
convocatoria, introyección y socialización de 
las conductas protectoras y normativas.

5. La autoridad es permanentemente 
convocada. Esto se expresa en un alto 
nivel de dependencia de la figura materna, 
inclusive en el borramiento del espacio 
transicional y del juego.

Dimensión creatividad 7. Las temáticas desarrolladas en los juegos 
son heterogéneas y provienen de diversas 
fuentes. 

7. Las temáticas desarrolladas en los juegos 
son homogéneas, provienen de la influencia 
exacerbada de los medios de comunicación y 
de la vida familiar cotidiana. 

Dimensión mundo 
interno

8. El contenido de los juegos incorpora forma 
de mímesis, pero se añaden a las escenas 
elementos originales que dan cuenta de 
una elaboración y búsqueda de soluciones 
amparadas en un proceso simbólico 
complejo.

8. Las escenas que toman forma de 
mímesis son reproducciones exactas de 
las experiencias vividas y no incorporan 
elementos originales que den cuenta de 
un proceso de asociación y síntesis de un 
simbolismo complejo.

Fuente: elaboración propia
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amada está cerca y sigue estándolo en el recuerdo. 
Así, se instala una dificultad importante en el de-
sarrollo que va desde los fenómenos transicionales 
al juego, de este al juego compartido, y de este a las 
experiencias culturales. 

De acuerdo a los elementos teóricos plantea-
dos, es posible discriminar una cierta organización 
formal de las modalidades de juego que hemos 
descrito como ampliadas y restringidas. Ellas, 
siguiendo a Vygotsky (1995), hablan de una im-
pregnación de los elementos socioculturales, de los 
cuales devendrá la posibilidad del niño de elaborar 
significados abstractos, separados de los objetos 
del mundo, que se concretiza en la formación de 
la imaginación.

En esta imaginación, que sería una función cog-
nitiva superior para Vygotsky, es donde podemos 
ubicar también la capacidad reflexiva de los niños 
de reconocer su posición social en relación con otros 
y de subvertir los elementos contextuales con los 
que se encuentran identificados. Ello claramente 
estará relacionado con la posibilidad de poner en 
cuestión dicho lugar. Si la imaginación queda re-
stringida a la pura apropiación de las reglas sociales, 
siendo estas además profundamente dependientes 
del mundo material y de la acción, difícilmente 
pueden incorporarse cuestionamientos que se ori-
enten a la desnaturalización del orden social.

Así, el juego pierde su condición, descrita por 
Scheines (1998), de interrumpir el orden de la 
vida ordinaria, de destruirlo temporalmente, para 
fundar, en el vacío que queda en su lugar, el orden 
lúdico. Esta condición de interrupción, que G. 
Brougère (2005) explica como una relación con la 
realidad de segundo grado, es lo que permite que 
se produzcan experiencias de aprendizaje o elabo-
ración consciente de conflictos. Esta condición 
de la actividad lúdica se produce tras la decisión 
performativa de participar en el juego, asumiendo 
que después de esta decisión se producirán muchas 
otras en las que se ampara el devenir del juego ha-
cia caminos impredecibles. En el caso de los juegos 
restringidos, muchas veces algo queda suspendido 
en el carácter performativo de la decisión, es decir, 
el niño participa como si en el juego, que en resumen 
significa no jugándose nada, por ello las escenas 

observadas son fácilmente predecibles tanto en su 
desarrollo como en su fin.

En términos semánticos, también es posi-
ble leer esta diferencia social, tal como Gilles  
Brougère (2002) plantea, el juego se inscribe 
en una cultura que antecede su aparición como 
fenómeno de la infancia. Esta será co-construida 
en la interacción simbólica, entre el niño y las 
distintas influencias que se constituyen como 
bordes de la escena. 

En este sentido, es esperable que en los segmen-
tos sociales, donde tanto los adultos como los niños 
se encuentran privados de una heterogeneidad en 
cuanto expresiones culturales de toda clase, las ex-
periencias de donde provienen las preguntas sobre 
lo que impacta, lo que angustia y lo que se desea 
repetir, se restringen a la recreación de la vida famil-
iar, en su cotidianidad laboral (que está por demás 
expuesta a los niños de los sectores desfavorecidos), 
así como en sus vivencias de peligro y riesgo (vio-
lencia, peleas y amenazas) y la celebración de los 
cumpleaños (hito de festejo fundamental, por la 
capacidad que dicho evento tiene de poner al niño 
sobre-relieve para la mirada del otro).

Este, sin duda, es uno de los residuos más clara-
mente visibles de la desigualdad, aunque no el más 
importante, pues la superación de esta diferencia 
encuentra solución rápidamente en la introducción 
de otras influencias, capaces de generar un impacto 
competitivo con las que dependen excesivamente 
del marco contextual. 

Lo más significativo en este estudio está rela-
cionado con la identificación de distintas estruc-
turas formales para jugar, las cuales devienen de 
las prácticas parentales, inclusive más que de las 
educacionales. 

Es decir, si bien es posible un análisis detallado 
de la modalidad de juego restringido y las razones 
que podrían estar implicadas en su instalación en 
los sectores más vulnerables de la sociedad, este no 
es el único elemento llamativo en este estudio. En 
él, es posible instalar algunas primeras hipótesis 
respecto a la forma en que se reproducen los com-
portamientos de clase que están relacionados con 
la reproducción y naturalización de un determinado 
hacer con el orden social.
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Las relaciones con pares, con el objeto-juguete, la 
diferenciación de espacios privados y públicos y las 
temáticas para ser elaboradas a través del comporta-
miento lúdico, pueden ser relacionadas con el lugar 
que cada niño va ocupar en el mediano plazo en la 
estratificación social. En cada una de estas posicio-
nes, hay puntos ciegos que favorecen la instalación 
de mecanismos ideológicos, que a su vez pueden ser 
interpretados como mecanismos defensivos ante 
elementos de la realidad atentatorios contra los ele-
mentos más básicos en los que están fundamentadas 
las más primigenias sensaciones de seguridad.
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