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No se necesitan materiales o juguetes costosoprpanaver el juego dramatico y
el teatro en los nifios. Con cajas de carton seepugédar carros y edificios, bugues y
castillos, y con una tela o una sadbana se puedenrhies de disfraces. Sélo es necesario
estar alertas con toda nuestra imaginacién palitafes a los nifios el espacio necesario
y los elementos requeridos para que puedanjugapaly a la mam4, al doctor, a las hadas,
a los astronautas, a los marcianos... en finar pgpdo lo que la imaginacién humana ha
creado en afios y afios de existencia.



Mundo social y juego simbolico

Inge Bretherton
Traduccion: Zayda Sierra Restrep@orreccion: Luis F. Gomez J.

Introduccion: Piaget y la representacion de eventos

L a investigacion sobre el juego simbdlico le debgran medida a Piaget. El
agradable relato de las actividades imaginariasdgropios hijos, publicado
enLa formacion del simbolo en el niflelay. Dreams and Imitation in Childhood.

* Capitulo primero del libroSymbolic Play, The Development of Social
UnderstandingBretherton, Inge (Editor). Orlando (E. U.): Acaderaress, 1984.
(Juego Simbalico: el desarrollo de la comprensgmindo social).

** Profesor del Departamento de Desarrollo Human&syudios sobre la Familia.
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1962), ha inspirado una cantidad de estudios sudsess. Sin embargo, sus
propios analisis dejan casi completamente inexgidgranuchos aspectos notables
de estas ricas observaciones.

La teoria de la representacion de Piaget, defaud® accion interiorizada,
revoluciond las ideas acerca de la cognicion. heesentacion empezo a ser vista
como un proceso dinamico en vez de una colecciaticasde simbolos. Sin
embargo, Piaget no aplicé esta manera de perestudio del juego imaginario.
Por el contrario, el enfatizé la incoherencia desitaulacion a pesar de las
observaciones que ilustraban su estructura y aatieréd\iin mas, la habilidad de
representar el "Y si" y su relacion con el pensatoisubjuntivo, se asumio
gratuitamente. Esta habilidad, como Hofstadterq)L8&fald, es uno de los mas
intrigantes aspectos de la cognicion humana. Sirergo, Piaget considerd la
habilidad de los nifios de no hacer caso de ldadalial como es" como un ejemplo
fundamental de pensamiento egocéntrico y no stadalj el cual sirve puramente
a necesidades afectivas y no demanda explicacid@rmmos cognitivos. El
simular o jugar al "como-si”, afirmd, permite a lw&os pequefios asimilar el
mundo a su propio ego sin tener el impedimenta dedesidad de la acomodacion
(adaptacion a la realidad presente).

Para el nifio, la asimilacion de la realidad a spipryo es una
condicion vital para su continuidad y desarroltecigamente
por la carencia de equilibrio en su pensamientpegsiego
simbdlico satisface esta condicion al considetareez el
significante y el significado. Desde el punto dstavidel
significado el juego le posibilita al nifio volvewneir sus
experiencias pasadas, mas por satisfacer su eggagu
subordinacion a la realidad. Desde el punto da gattsigni-
ficante, el simbolismo provee al nifio con el leljgwavo,
dindamico e individual indispensable para la exprede sus
pensamientos subjetivos, para lo cual el lengudgete/o es
inadecuado [Piaget, 1962: p. 166-167].

La representacion figurativa de eventos sociaes) gstos verdaderos o
inventados, no fue lo que intrigd a Piaget aceeckadccion interiorizada. Su
principal preocupacion estaba con aquellas accinteg®rizadas que conducen
hacia el pensamiento I6gico-matematico. Debidcedaygimulacion es "asimila-
cion del mundo al yo" y por lo tanto, no esta aateda a la realidad presente, no
puede, afirmg, jugar un rol esencial en el desawdellas operaciones (seriacion,
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clasificacion, conservacion) que son las que haosible la representacion cohe-
rente de la realidad. De este modo, la simula@étirtia tanto como el nifio no
pueda acomodarse efectivamente al mundo real.

Los juegos simbdlicos declinan después de la esladatro
anos, por razones que son muy importantes despuias nos
explican por gué estos juegos son tan humerosaadas Mas
tempranas. De un modo general, se puede deciieuieasimas
el nifo se adapta al mundo natural y social, meaesen
distorsiones y transposiciones simbdlicas, porqueee de
asimilar a su ego el mundo externo, el progresitansabordina
Su ego a la realidad (Piaget, 1962, p. 145).

Esta insistencia en la importancia de la simulge#a el desarrollo cogni-
tivo, solamente en la medida en que fielmente stagme pero no transforma la
realidad, ha sido criticamente revisada por Si&toith (1966).

Seria, desde luego, falso sefialar que Piagetatiidey6 ninguna signifi-
cancia cognitiva al juego simbdlico. Mientras éhdgyaba un rol creativo signifi-
cativo en el desarrollo representacional, soloiwsicleré como una medida Util
para su progreso (Piaget, 1962). En sus iniciakgos de simulacion, Piaget
observé que los nifios muestran una crecientedabiiara disociar el simbolo de
lo que éste simboliza. Al comienzo del juego deukinidn, cuando los nifios
representan sus propias actividades (dormir, copet¥er) fuera del contexto
normal y cotidiano, los dos estan todavia ligadogl sentido que un esquema,
representado fuera de contexto, sirve como un $nplaoa el mismo esquema
imaginado en contexto. El simbolo y lo que él simhadquiere de alguna manera
una separacion mas grande cuando los pequefiostalinum mufieco, en vez de
a si mismos, o fingen un comportamiento observadatres (p. €j., "leer" un
periddico). El comportamiento que se dirige haoianuifieco remplaza ahora la
accion diaria que el nifio ejercia sobre si misnientnas que la reproduccion del
comportamiento de otra persona remplaza la aagié@ginada del modelo. La
disociacion entre el simbolo y lo simbolizado sesmente ain mas cuando el nifio
comienza a asumir el rol de otra persona o ushjeto @omo si fuera otro. Cuando
personifica un rol (identificandose con otra peagpal nifio se convierte en el
simbolo de la otra persona. Cuando "come" con litn,pa"telefonea” con una
cuchara, la accion ejecutada con el objeto sussitatboliza el verdadero comer
o telefonear con objetos realistas. La descripi#oRiaget de la creciente distancia
entre el simbolo y lo simbolizado acarrea congigmso yo, el germen de una
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teoria de la representacion del evento, quizad&iona teoria del pensamiento
subjuntivo. Pero como la representacion figuraginéa poco interés para él, Piaget
no le presté entonces atencion a esta posibilidad.

La aproximacion al juego simbdlico desarrollad@ste capitulo esta pro-
fundamente influenciada por Piaget, pero al misempo es incompatible con
algunos de sus puntos de vista. Aunque el énfagba@nocimiento figurativo
como opuesto al operativo es no-Piagetano, el eaide la representacion como
accion interna o mental esta profundamente encagaél pensamiento piagetano.
Seria tonto menospreciar la importancia de lageptacion operativa. Yo sugiero,
no obstante, que Piaget injustamente desatendiddisaciones de la repre-
sentacion figurativa para el desarrollo cognifiiabajos en el area de la inteligen-
cia artificial (p. €j., Schank & Abelson, 1977) ¢ la sicologia cognitiva (p. €.,
Aebli, 1980; Mandler, 1979; Nelson, 1981) confirneate reclamo.

Ahora encontramos convincente evidencia de quesabs en el mas basico
nivel, la representacion puede no estar organigad@&rminos de estructuras
taxondmicas o clasificaciones jerarquicas, sin@eninos de esquemas o guiones
de eventos que son la armazon de los eventosanosdiShank & Abelson, 1977).
Estos marcos son figurativos puesto que ellosseqian vinculos espacio-témpo-
ro-causales entre agentes, receptores y objetos, gn este sentido isomorficos
con la realidad. Son construidos y revisados earsb de experiencias repetidas
con eventos similares, pero ellos a su vez guieonigrension de tales eventos.
En lenguaje piagetano, los esquemas de eventqzatéa la realidad (asimila-
cion) y estan adaptados en respuesta a ella (aaoitiwd Acorde con la termino-
logia de la ciencia cognitiva, los esquemas dei@vsimnven como mecanismos que
conceptualmente procesan y le dan sentido alanaéidn nueva (Mandler, 1979).
Mandler sugirié que el conocimiento taxondmico gauger una clase secundaria
de organizacion, construido sobre un sistema deongrganizado esquemati-
camente en donde el enlace esta basado en retaegpariales, temporales o
causales, no en calidad de miembro de una clasgei®lo este mismo orden de
ideas, Nelson (1981) propuso que los guiones cepsgide eventos pueden
constituir una organizacion de primer orden deudd otras estructuras-procesos
cognitivos (como jerarquias taxondémicas, rolesrgtegias de solucion de proble-
mas) se derivan (véase también Kreye, Capitul@ Esté volumen). Tal perspec-
tiva le atribuye una gran significancia ala represson figurativa como base para
la construccién del pensamiento operativo, tomahdevés las nociones piageta-
nas acerca de la relacion del conocimiento figuarati operativo.
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El modelo del guidn es intuitivamente llamativocuaes, a diferencia de los
modelos estaticos y tradicionales del conocimietda;uenta de las relaciones
dinAmicas entre agentes, receptores, objetos grascgue hacen parte de la
interaccion social de cada dia (Nelson, 1981).ddglsGruendel (1981) definen
un guién como un modelo cognitivo de un eventophéfiero describirlo como un
modelo cognitivo-afectivo que tiene un significatioel sentido descrito por Kreye
(Capitulo 11 de este volumen). Si los modelos Hesnfafectivo-cognitivos) del
mundo han de servir en la interpretacion de losteseeales del mundo y en la
planeacion de acciones futuras, ellos deben rafegstructura espacio-temporo-
causal de ese mundo. La estructura causal indhjgtvos y motivaciones de los
actores y receptores, asi como la causalidad fisica

Aungue somos en gran parte ignorantes de los psosegun los cuales los
eventos, mas gue los simples objetos, son loswepeep ser esquematizados en 'y
por la mente humana, existe ahora una razonaleneia que sustenta el modelo
del guidn. Por ejemplo, los adultos tienden afreatiel orden de los eventos
cuando recuentan una historia que esta en degMeadler & De Forest, 1979;
Stein & Nezworski, 1978). En forma similar, cuaihdy historias o textos que no
presentan explicitamente cierto tipo de informadas adultos tienden a contar
con esquemas de eventos para llenarlos espaditanen (Kintsch, 1974).

Si los esquemas basicos representacionales saoss@mificativos, no
unidades inconexas, deberia ser posible demastrdoginifios tienen la habilidad
de representar una experiencia en términos déoretaadémporo-causales entre
actores, receptores, objetos y locaciones (NS84, véase también Aebli, 1980).
Hasta aqui, sin embargo, solamente el desarrolk rdpresentacion de eventos
en nifios de 3 a 5 afos ha contado con observae®detallada. Tanto tareas de
entrevistas como de recuento de historias (Nels@mu&ndel, 1981; Stein, 1978)
han dado resultados alentadores. A una edad myyaea) el juego simbdlico
puede dar algunos indicios acerca de la organizdeidepresentacion de eventos
(Nelson, 1981) pero la simulacion no ha sido t@dexiensamente analizada desde
este punto de vista. Sin embargo, los estudios fhdquisicion del lenguaje que
sugieren gue los nifios codifican relaciones seaa@nfeventos) en producciones
de una sola palabra (gj. Bloom, 1973; Brown, 1&r8enfield & Smith, 1976) son
compatibles con la propuesta del guion en el adisacognitivo temprano.

Antes de considerar cdmo el desarrollo del juegbdico puede ser
interpretado con respecto al modelo del guidn, ustaga revisar brevemente
hallazgos concernientes al desarrollo de la repasén de eventos durante los
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afios preescolares. En término de recuento de ibstéanto Nelson como Stein

observaron que, como los adultos, los nifios tieraleneparar secuencias no
completas de eventos durante la reproduccion déistaia en desorden. Nelson,
(1981) registro este efecto tan pronto como a l@gi@. Los nifios tienden a

mantener bastante bien informacion de orden culndonexion entre los eventos

de la historia estan basados en causalidad sicalédfisica, no simple contiglidad

temporal (Nelson & Gruendel, 1981; Stein, 1978)i Aparece que el guidn

representativo hace uso del entendimiento causaledéste es posible y, al menos
en las edades hasta aqui estudiadas, consistesequmana simple armazon rigida
de secuencias de conductas.

Con respecto a la produccion de esquemas de ewéesds la memoria,
Nelson y sus colegas (v. Nelson y Grueldel, 19&KScdbrieron que nifios tan
pequefios como los de 3 afios pueden responderagaomnte a preguntas ("qué
sucede cuando" acerca de rutinas bastante praditalds como comerel almuerzo
en la guarderia, ir al restaurante favorito, mledacén, o hacer galletas. Adn nifios
de 3 afios dan cuenta de aspectos de eventos ingiearla secuencia correcta;
nifios mayores simplemente le agregan mas detallesademas, tiende a haber
cierta unanimidad entre los nifios acerca del oeterel cual ciertos eventos
debieron ocurrir; particularmente si las relacioses causales. Por ejemplo, a la
pregunta de "Qué sucede cuando tu tienes una tiestampleafios?"”, los nifios
manifestaron que las velitas se apagan antes deequama el pastel, aunque puede
haber desacuerdo acerca de si los regalos se aftesno después de comerse el
pastel. Para complementar, Nelson y Gruendel (188&9ntraron que los nifios
usan una forma especial de hablar durante susipigeoes de "qué sucede
cuando...". En sus respuestas a preguntas-gui®é €'gcede cuando tu vas a tu
restaurante favorito) emplean el impersonal tarpo® sin tiempo (p. €j., "t comes
y luego ta vas a casa"). Cuando se les pregunt@aade eventos especificos
recordados, por otro lado, ellos tienden a ustem®ipo pasado y el pronombre en
primera persona.

Para trazar la adquisicion de la representacioaveatos mas alla de los
estudios acerca de la comprension de cuentoseg@mto de sucesos se presenta,
en la primera parte de este capitulo, como es lpasiterpretar el desarrollo del
juego simbdlico en términos de desarrollo de laesgntacion de eventos. El
énfasis no esta puesto en el contenido de un esgdeman evento en particular o
guién como comer, dormir, tomar un bafio (v. Baesigni, Bretherton, Camaioni,

& Volterra, 1979; Volterra, Bates, Benigni, Brettoer, & Camaioni, 1979); el
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enfoque esta mas bien dirigido al desarrollo deakpectos estructurales de tales
guiones: representacidén de roles (cuales y comaeqmesentados los roles que
interactdan unos con otros), representacion demegi(coherencia, complejidad,

orden) y el uso de elementos escenogréficos (tieals abstractos, inventados).

Los roles estan abordados en términos de juegaspdaduccion (con mufiecos o

animales de juguete) asi como juegos colaborafoasotra persona).

Debido a que el medio simbdlico de la simulaci@p(esentacién) guarda
un fuerte parecido con la accién del mundo reddedenerse mucho cuidado al
establecer el limite entre los dos niveles: el geatiora de la realidad y el como-
si (Bateson, 1955/1972). Esto es especialmentéocssT el caso del juego de
simulacién colectivo con otros actores, lo cuaurege compartir y coordinar el
conocimiento del curso de un suceso o guion (F&ysle Cune-Nicolich,
Garvey & Bemdt, 1977; Giffin, Nelson y Seidman, itajes 2, 3 y 6 del libro
Symbolic PlayEl juego mutuo de simulacion constituye, en mi @pinrepre-
sentacién colaborativa de eventos en dos nivelase@cion y actuacion; lo cual
se considerara en la segunda parte del capitulo.

El tercer y Gltimo aspecto abordado es el reladonzon el pensamiento
subjuntivo. En el juego de simulacion, los nificaruesquemas de eventos como
materia prima para crear una realidad ficticiadal @mo simplemente simula sino
que transforma su mapa afectivo-cognitivo del mwattal. Estas transformacio-
nes estan analizadas en términos de la emergeacia dapacidad subjuntiva
(Hofstadter, 1979). Mediante el cambio de variogupetros del esquema de un
evento, los nifios pueden crear una variedad de-w@snenos— alternativas
fantasticas a la realidad cotidiana. La principald de este capitulo, entonces, no
es que el juego simbadlico refleja fielmente la hdéd de un nifio para representar
el mundo social, sino que constituye jugar comadlilidad.

Representacion de eventos en el juego simbdlico

La simulacion finge y transforma los eventos ruioede la vida familiar,
la literatura y la television. Sin embargo, la fidbd de representar esos guiones
(y sus distorsiones y transformaciones) no emertgéntente desarrollada. Con una
mayor practica, se da un marcado progreso en eemche roles, el orden y
coherencia de las acciones reproducidas en la a@idnl, acompafiado de un
decreciente apoyo en elementos veridicos.
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La representacion de rol, accion y objeto se tratari como dimensiones
separadas del juego de simulacién aunque, al mgseshivel, no estan comple-
tamente disociadas. Una accion siempre requietm @gente y frecuentemertte
un objeto. Aln mas, es posible representar unacdgta de rol relativamente
compleja (dos ositos de peluche que interaccionte ei) con la estructude una
accion simple (p. €j. los dos ositos se besan)il&imente, una estructura dea
accion compleja como la ejecuciéon de una prolongadaencia de desayuno puede
ser representada con la estructura de rol simpée(@r solo es el mismo nifio).

La representacion de rol y accion esté afectadalimiente por la disponi-
bilidad de accesorios realistas. Mas tarde, logtobjpueden ser mentalmente
transformados en otros objetos y asi, accesoriagiimarios pueden ser creados a
través de la mimica o el lenguaje.

Roles

Piaget (1962) describié una progresion sistemétisale la representacion de
uno mismo a la representacion de estructuras aeamlcomplejas. Como se anotaba
previamente, lo que Piaget vio en esos descubriosidoe una creciente habilidad
para distanciar el simbolizador de lo simbolizadisto desde otra perspectiva, la
misma informacién nos documenta sobre la habiletadiesarrollo del nifio para
representar roles, empezando desde roles simplemnyando hacia la representacion
de distintos roles interactuantes. Aunque las wghsiemes de Piaget se basaron en el
comportamiento de solo tres nifios, sus descubriogdman sido desde entonces
corroborados por muchos otros (p.ej.Fenson&Ranig80);Kagan, 1981;Nicolich,
1977; Watson & Fischer, 1977,1980; Wolf, 1982).dVina de estas investigaciones
ha convenido en cudles sutiles diferenciacioneslgrug deben ser esbozadas, ni
ninguna ha necesariamente interpretado sus hadlagel modo en que se presenta
aqui. Mi aspiracion ha sido integrar los difereqestos de vista, dar razones sobre
los desacuerdos donde éstos existan, y sugetfg®sesoluciones.

Representacién de uno mismo

Existe un acuerdo general con Piaget (1982)jue las actividadede
simulacion comienzan con la representacién de uisonm en donde ehifio
produce un comportamiento como dormir, pero fuetadntexto de ir a dormir y
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sin estar cansado. Para considerarlo como un esgeenbolico mas que un
ejercicio de un comportamiento conocido, el nifibedimdicar de alguna manera
conciencia de la simulacion (v. Nicolich, 1977;deia 1962). Un ejemplo muy claro
es el comportamiento de Jaqueline a la edad dee$Bsn

Vio una tela cuyos ribetes vagamente recordabaellague
los de su almohada; la agarrd, sostuvo un dobléa ehesma
en su mano derecha, se chup6 un dedo de la misma gna
se tendio riendo fuertemente. Ella mantenia susatjeertos,
pero parpadeaba de vez en cuando como si estaluelsendo
a sus ojos cerrados. Finalmente, riendo mas y exa&amo
'nene’ [Piaget, 1962, Observacion 64a].

En el ejemplo anterior, reir y parpadear comunaaciencia de la simula-
cion. En otros casos, la presencia de efectosriddas(chasquidos de los labios en
el transcurso de "comer") y exageracion de gestasdsicos puede distinguir este
comportamiento de gestos reconocidos anteriorniditelich, 1977).

Piaget (1962) describié un ejemplo ambiguo de paesentacion de otro. A
los 19 meses, Lucienne (Observacion 76a) "leigeégbdico, y sefialaba a ciertas
partes de la hoja de papel que ella sostenia menmurmuraba para si misma.
Desafortunadamente la distincion entre representarsi mismo y representar a
otros no es siempre clara. Tomemos, por ejemplaredénder hablar por teléfono.
Un nifio puede haber adquirido el esquema no astiderda observacion pero si de
la directa instruccion con un teléfono de juguelep@pa o mama sosteniendo el
recibidor en la oreja del nifio). En este caso igimaente seria erroneo inferir que
el nifio esta representando las acciones de otreelRmntrario, cuando un nifio
pretende beber de una taza vacia es natural 8dgazonclusion de que el nifio esta
ocupado en la representacion de si mismo. Esteemeeder el caso ilustrado en el
estudio de Fein y Apfel (1979). Una buena parteiiles de 12 meses, a la mayoria
de los cuales no les habia sido permitido usandhara en casa y quienes fueron
la mayor parte alimentados con tetero, preferiamé&"” de una cuchara vacia y
desdefiaban pretender usar el tetero favoreciertdada Estaban representando el
comportamiento de otros, no el suyo propio.

La distincién entre la representacion-de-uno-misieda representacion-de-
otros, aunque dificil, es importante. Pretendecamportamiento que sin ambi-
guedad es el de otra persona puede ser considemamoel comienzo del juego de
roles (o explorar el mundo desde un punto mas jesaa
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Los otros como receptores pasivos de la accion aéfio

Piaget (1962) y Nicolich (1977) coincidieron en dm@royeccion del propio
comportamiento del nifio en el de otra persona cegwfuna madre o una mufeca
alimentando) es conceptualmente similar a la pa§eael comportamiento de otra
persona en el de uno mismo (ambas implican deac@nt). Sin embargo, ni Piaget
ni Nicolich distinguieron entre receptores animaoldzanimados de la accion.

Fein y Apfel (1979) realizaron una comparacion aaelel juego con una
persona (la madre o el experimentador) y un olij@ioimado (una mufieca). A los
12 meses, el 80% de los infantes se dedicaron alasina alimentacion de si
mismos, el 32% alimenté a la madre o al experintemtay solamente el 19%
aumento a la mufieca (las diversas formas de ldagiitn no fueron mutuamente
excluyentes asi que suman mas del 100%). Estoszfal, corroborados por
Shimada, Sano y Peng (1979), sugieren que puedm&®ifacil proyectar un
esquema hacia un equivalente vivo que hacia un coyf@n implicaciones
importantes. Si los nifios usan una persona comoeceptor de un esquema
simbdlico antes de que usen de la misma forma uteawy podemos tener firmes
motivos para asumir que el nifio esté tratando @lecw como a una figura humana
cuando la conducta dirigida hacia un mufieco aparezc

Yo también sospecho (de acuerdo con Fein, 1978pgumnductas dirigidas
a un mufieco o a una persona toman imperceptiblendédatentes formas, aunque
esto no ha sido formalmente investigado. Por ejempl impresidén es que los
nifios esperan que un adulto les coopere cuandievienluna taza hacia su boca,
pero no tienen esta expectativa de un mufieco. & jgeslo que un niflo espere, un
adulto al que se le ha ofrecido "beber" de unavazéa esta inclinado a cooperar
mediante lenguaje y efectos de sonidos ("Mmmm. Heti&ioso... Me lo tomé
todo"). Estos intercambios, por lo tanto, cons&tuyos primeros ejemplos del
juego de simulacién colaborativo.

Una cuestion relacionada es la de si el nifio estamente proyectando su
propio comportamiento en un mufieco, o de si esttepdiendo cuidarlo. Piaget
(1962) claramente asumio lo primero:

jAl proyectar su propio comportamiento en otroscigrado
llorar, beber o dormir a los mufiecos), imita pamgmo las
acciones que ellos harian si reprodujeran susgg@aciones!
(p. 123).
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A pesar de la nocion de Piaget sobre egocentrestaocita suena significa-
tivamente parecida a una descripcion de asumiolumviéndose a uno mismo
desde el punto de vista del otro (Mead, 1934).d&lder de estas cuestiones
tenemos ademas que, cuando los nifios "alimentard mufieca o a una persona
de la misma manera gue ellos se alimentan a sioglismo no puede decidir con
certeza si la accion constituye asumir un rol dastile. Sin embargo, cuando los
nifos acuestan a un mufeco en la cama y le paneoldgas, asumimos con mas
firmeza que esto representa un comportamientcedeidn o cuidado dirigido a
un mufieco como receptor pasivo. Esta distinciimpsrtante. Si el nifio considera
al mufieco como un comparfiero, mas que una repoigesienbolica de si mismo,
estamos frente a la representacion de dos rolgs éal relacion con el otro) y de
esta manera, en un nivel mas alto de la repreg@ntieun rol.

Roles paralelos

Nicolich (1977) anoté que una vez los nifios mankggoroyeccion de
esguemas sobre otros, tienden a incluirse a siawigra sus companeros en la
misma accién (alimentarse a si mismos, luego adienluego a un mufieco). Esto
puede considerarse como un paso mas avanzaddahagmesentacion de la
interaccién reciproca con otra persona o mufiecdf.(1882), en un estudio de
caso, también llamo la atencién sobre este tipoagportamiento:

O. le presenta una bolsa con juguetes a J. adaleda4. Cada
vez que él ensaya algo, lo ensaya primero ensiaisuego
en un gran mufeco. El toma un peine y se peinalel p
adelante y atras, luego el del mufieco. Toma yeeastide
juguete, se recorta el pelo y luego el del mufecdl4).

El uso de la réplica como receptor activo

Este nivel de representacion de roles no se digiatgunas veces del
nivel previo (receptor pasivo) y algunas veces @sthuido en el nivel
siguiente (agente activo). Me parece, sin embayg®,hay bases firmes para
considerarlo como una categoria aparte. El metermysde un tetero en la boca
de una mufeca, difiere conceptualmente de alimersaompanandose de
palabras o expresion de sentimientos y percepciumga la muiieca (v.
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también Wolf, 1982). Piaget (1962) provee un ejemplido de esta clase de
comportamiento:

A la edad de 2:1 (13), [Jagueline] alimentd [a sifieaa] por

un largo rato de la misma manera que nosotrosdagumos

de comerse su propia comida: 'un poquito mas farer p
contenta a Jaqueline. S6lo comete este poquito Otdser-

vacion 81).

Aunque la mufieca es tratada como una figura hurlaméo no esta todavia
actuando indirectamente por ella. Esto constitugivel siguiente:

Uso de una réplica como un agente

Cuando el nifio actia por la mufieca o pretende maenufieca puede
actuar por si misma (alimentarse, por ejemplo)ie se convierte en un actor
vicario. Tal comportamiento ha sido descrito paorsea (capitulo 9 d8ymbolic
Play), Fenson & Ramsay (1980), Inhelder, Lézine, Singl@tambak (1972),
Lowe (1975), y Watson & Fischer (1980), aunque iempre se hiciera la
distincion del uso de una figura como receptorvacii/arias instancias de
animacion fueron descritas por Wolf (1982). Curiosate, el acto de hablar por
la mufieca es rara vez analizado en esta coneai&ezt por querer considerar
la actuacion y la representacion verbal en térmadesistemas simbdlicos
separados. Nuevamente, Piaget nos da un ejemplo:

Alos 1:6 (30) J. dijo 'llora, llora' a su perrolka@isma imitd
el sonido de un llanto. Al dia siguiente, hizodtaa su perro,
a su pato, etc. [1962, Observacion 75&2p.

Asumir el rol de otra persona

Agui conceptualmente se hace equivaler la actuag&m nifio por su
mufieco con la habilidad de pretender ser otram@graonque datos empiricos que
sustentan esta idea no estan disponibles todavizasfactividades constituyen un
juego de roles: En el caso de animar un mufiecegel de roles es vicario; cuando
se asume el rol de otra persona, es directo. Rlagetibié formas tempranas de
esta identificacion, las cuales llamo "asimilacéhego a otros":
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A los 1;9 (20), J. frot6 el piso con una conchaghlucon una
tapa de cartdn, diciendo: 'Abebert, barrer' (comnarlada).

El mismo dia, se eché el pelo hacia atrds miest#rasiraba a
si misma en el espejo, y dijo riendo: "Papa" [Pia§862,

Observacién 76a p. 122].

Como Piaget (1962) observo, tal comportamientcciieagle la imitacion
porgue el nifio no simplemente copia el comportatmida otros mientras continda
siendo él mismo, sino que se identifica completdenean los otros. Huttenlocher
y Higgins (1978), quienes esbozaron la misma digtim plantearon que el nifio
hace un pronunciamiento verbal que indica la ifleation con el otro, designando
a este comportamiento juego-de-roles para difeadoctle su etapa de desarrollo
previo, la representacion-de-roles. La definici@ Huttenlocher y Higgins fue
usada por Miller y Garvey (capitulo 4 8gmbolic Playasi como por Dunn y Dale
(capitulo 5 Ibid.). Puede ser posible, no obstamtgr criterios no-verbales para el
juego de roles.

Uso de un mufieco como un compafiero activo

Una forma mas compleja de representacion de ralesajde activar un
mufieco o asumir el rol de otro es conectarse erattion reciproca con el mufieco
"activo" o asumir un rol complementario hacia qteasona (lo que se presenta en
la proxima subseccidn).

Jugando a ser el compafiero activo de un mufiecovazsactivo, el nifio
tiene, en efecto, que representar dos roles quemsplementan el uno al otro. No
me ha sido posible encontrar ejemplos en el trat@jBiaget. Sin embargo, Miller
y Garvey (en el capitulo 4 Ibid.) proveen alguriastiaciones de esta habilidad
alrededor de los 30 meses (un infante cuida a sieocadbebé, pero también habla
y llora por él).

Un interesante ejemplo de este tipo de comportamianuna edad mas
temprana aparece en el estudio de un caso de Y@&2):

J. ala edad de 1:9 desarrolla un nuevo modelotdeaccion
con su juguete del payaso en la caja. Si cuandtopeehacia
abajo la tapa sobre la cabeza del payaso, la memufieco
queda hacia afuera, J. dice "Ouch, ouch, Boo-bpalabras
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suyas que denotan dolor). Rapidamente, levardgda frota
la mano del payaso y la besa, antes de meterlovetra
cuidadosamente en la caja, con mano y todo [Wa2 1p.
319].

Juego de roles colaborativo simple

Cuando se asume un wig-a-viscon otra persona, el nifio necesita solamente
representar un rol, no dos, como en el juego dieaémn dos figuras. Por otro
lado, el juego de roles participativo requiere ¢joéie coordine sus esquemas de
eventos o0 guiones con los de la otra persona. dsistituye representacion
implicita de al menos dos roles, tarea que puederalenzo ser dominada
solamente con comparieros mas experimentados cetmertoanos mayores o los
padres quienes tienden aligarse al juego a través dontinuo monitoreo; véanse
los capitulos 5,4 y 12 d&ymbolic Play.

Para ilustrar este nivel, tomemos el estudio deasa de Wolf (aunque en
este caso, el nifio monitorea al padre, no viceyersa

J. alos 2:0, esta sentada en la pequefia meshalgitagion
con su padre en la silla mecedora cerca de eflamiha hacia
su padre, lo atrae hacia la mesa y le dice: 'Caaeltn’ J.
coge una lata vacia y toma de ella un pufiado eeRapa
come helado... Yo también.' Cuando su padre mitéande o
la sigue inmediatamente, J. insiste otra vez: ;Pepae
helado.' Luego su padre comprende y saca un poolh, [W
1982, p. 324].

Un ejemplo algo mas avanzado (Jaqueline esta axloakrol de su madre)
es suministrado por Piaget:

Alos 2; 4 (8) ella era su madre, 'es mama’, yijpévdmos
a besar a mama’, y me beso [1962, Observacionl2s).

Juego de réplica con varios roles interactuantes

El desarrollo del juego espontaneo monitoreado conefiag figuras o
réplicas ha sido extensivamente estudiado por y#olé colegas (Rubin & Wolf,
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1979; Wolf, 1982; Wolf, Rygh, & Altschuler, capitu? deSymbolic Play)Watson

y Fischer (1980) abordaron el mismo asunto, pe® lsllazgos se basaron
exclusivamente en juegos presentados por el agatto ser reproducidos por los
nifios, lo cual se expone en el capitulo 10 del mildono. Rubin y Wolf enfatizaron
que no hasta la edad de 3 afos los nifios llegaimmapequefias figuras sin la
participacion de si mismos como actores en el aggtonLos primeros intentos al
activar dos figuras consisten a menudo en repattds paralelos. El subsecuente
dominio del juego de mufiecos con la interaccioualias figuras a quienes el nifio
habla como narrador y por quienes habla como aatario marca un gran paso
adelante cuyas implicaciones trataremos luego.jemmo de esta forma simple
puede encontrarse en el estudio de un caso de(Y28P):

J. ala edad de 2:0 tiene una figura de un padrernjfio. O.
también le ha dado algunos muebles. J. pone al enfila
cama y hace al padre caminar hacia él y besarlegd. ¢l
hace que el nifio salte fuera de la cama y corlbanesa.
Luego hace que la figura del padre alcance al diéiendo
Te cogi' (p. 320).

Con un mayor desarrollo, los roles asignados eélalicas tienden a llegar
a ser mas diferenciados (un cruel ledn puede pdgrseegn nifio aterrorizado, y ser
a la vez capaz de sentirse solo, véase Rubin y, \M¥B). Alternativamente, cada
réplica puede asumir mas de un rol social (un pifexe ser el hijo del doctor asi
como su paciente; véase Watson y Fischer, 1980erMi Garvey (capitulo 4 de
Symbolic Play)Yescriben un desarrollo analogo de juego colahoratina nifia
de 30 meses juega a la "mama" con el "bebé", y"adposa" con el "esposo”
mientras monitorea al "esposo” en como hacer elgdpapa”.

Juego colaborativo con varios roles interactuantes

Analizando el juego de roles colaborativo con nificeescolares entre las
edades de 3y 5 afios, Garvey (1977) encontroigtihguir roles funcionales de
roles de personaje. Lasles funcionaledos definié6 Garvey como el comporta-
miento de una persona en una situacion presentecgmo una identidad perma-
nente, por ejemplo, el conductor y el pasajero misupuesto carro. Los juegos
funcionales que se parecen a los que Watson y dfigdi980) llamarorroles
comporlaméntalegkubin y Wolf (1979Yoles pragmaticosy Huttenlocher y

173



Revista Educacion y Pedagogia Nos. 10y 11

Higgins (1978)oles representativo@receden los roles en desarrollo de personaje.
Sin embargo, aunque nifilos mayores son capacesesd@asar por un personaje,
no siempre lo prefieren. Por lo tanto los juegoxionales persisten después de
manejar roles de personajes.

Divergiendo un poco del esquema de Garvey (ella kizlistincion entre
roles de personajes y roles de familia) yo sugigre la definicion deoles de
personajesncluye roles familiares (madre, padre, hijo), soteupacionales (doc-
tor, enfermera), o roles ficticios (Superman, brun el estudio de Garvey y
Berndt, roles ficticios y ocupacionales tienderejsgados con menos atencion al
detalle que los roles familiares. Algunas vecesdtess de personajes no familiares
fueron meramente indicados colocandose el vestaprmpiado (una nifia jugando
a ser la "novia" se puso un velo sin representgguidn de una boda). Los nifios
preescolares mas pequefios en el estudio de Gtemdian a limitarse a si mismos
a los roles que ellos habian personalmente expaidohe como agentes o recepto-
res (p. €j. roles de padre o madre-nifio o nifdodpreescolares mayores, por el
contrario, también representaban roles familiagssatios puramente en observa-
ciones (esposa y esposo), ademas de asumir mascolgacionales y familiares.

En resumen, simples formas del juego de roles gstEgentes tan pronto
como el infante va mas alla de la representaciosi seismo. Estas actividades
indican, para la segunda mitad del segundo afia, eladencia de que se compren-
de a la gente como experimentadores y como agémel, 1982). Al final del
tercer afo, los nifilos son capaces de mucho mda.iferpretacion de un drama
que incluye varios mufiecos interactuantes, el i@ que jugar un evento desde
varios puntos de vista (jugar y asumir roles). Eoego de simulacion colaborativo
la situacidon es comparable. El nifio o la nifia dedmedinar su punto de vista del
evento simulado con el de los otros nifios.

Acciones

Las acciones tienen caracteristicas temporalepacides; esto es, estan
dirigidas por agentes a receptores u objetos eorden temporal mas o menos
necesario. Ademas, las acciones toman un lugarl @spacio. Las primeras
acciones simbdlicas consisten en unos esquemalkesimmini-guiones, los cuales
se convierten en secuencias mas complejas. Sinrgmiaesi como en la repre-
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sentacion de roles, determinar cuando es un es@ueanas esquemas combina-
dos no es siempre facil de hacer como uno quisiera.

Esquemas simples

La pregunta que usualmente surge cuando consideranesguema simple
como "beber" es la de si el nifio esta simplemgatetando la accion apropiada
con un objeto o la de si esta simulando la funfii@ber un supuesto liquido)
también. Los primeros esquemas funcionales cotoslgle los nifios son a menudo
superficiales, como parece indicar el "yo se lotqueces con eso". Sin embargo,
aun cuando hay indicios de que el nifio esta simojaah significado de la accion
simulada probablemente dependa del objeto corakEtnifio esta jugando. La
pregunta se resuelve relativamente facil en el daktbeber" porque el nifio
presumiblemente nota que la taza no tiene ninguaiddi. Muchos nifios de un afio
a los cuales se les da una taza vacia tocararergalsu interior antes de proceder
a "beber" (observacion personal). Estoy convensideémbargo, que en el simular
a telefonear, los nifios no comprenden la funcidmynicacion) hasta mucho mas
tarde, aunque conozcan, a la edad de un afio guecelar se sostiene de alguna
manera cerca del area del cuello y la cara, ymméioe algo como "hola". De este
modo, tanto cuando el nifio simula una funcién (elide. asi por el adulto) como
la accion extema depende de cuan bien el nifinibdacomprendan la funcion de
los objetos particulares en el mundo-real.

Combinacion de esquemas

La mayoria de los investigadores (Fenson y Ramsa@; h&lich, 1977)
han dado cuenta de los primeros esquemas comiasaidiinal del segundo afio.
Sin embargo, en un estudio (Bretherton, Bates, Mghore, Williamson &
Becghley-Smith, 1981) fueron observados esquenmabiratorios muy simples
con objetos singulares a la edad de 13 mesesYeté3o0s nifios abrazaron y
besaron, acunaron y arrullaron a un oso de pelochein muieco; el 50%
levantaron el auricular de un teléfono, se lo emimten el area del cuello yclara,

y dijeron "hola"). Estos son definitivamente esgagicombinatorios mas simples
gue los ejemplos previamente descritos en latliieral odavia constituyen inne-
gablemente dos comportamientos separados (cadt lw®cuales puede aparecer
solo), lo que sugiere que podemos distinguir revelalitativos mas sutiles en el
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desarrollo de la combinacion de esquemas. Masaaimo lo indican ejemplos
anteriores, la combinacién de esquemas manualesates en la representacion
de acciones no puede ser ignorada adn en estatetampaana.

Dos tipos de combinaciones de esquemas han sidiaar®pte descritos en la
literatura. Lo primero en aparecer son combinasioleeun solo esquema en las cuales
el mismo esquema se aplica a varios objetos (elmeWuelve en el vaso, luego en la
jarra). De acuerdo con Nicolich (1977), la mayaiédos nifios alrededor de los 19
meses logran dominarlas. Luego entre los 19 y Zésnée siguen combinaciones de
multiesquemas. Las combinaciones de multiesqueoressten en varias acciones
relacionadas llevadas a cabo en secuencias —esteries de una jarra a un vaso y
luego beber del vaso. En la mayoria de los casesifios adquieren los esquemas
componentes mucho antes de que los combinen eensges (Fenson y Ramsay,
1981). No demoran entonces en aparecer los mulgesas.

Multiesquemas ordenados

Fenson y Ramsay (1980) hipotetizaron que la ejéoudé esquemas com-
binatorios deberia progresar desde un orden forhaista uno mas acorde con el
mundo real. Cuando examinaban sus datos para taeseitencia se sorprendie-
ron al encontrar que habia muy pocas secuenciasdemadas a la edad de 15
meses. Ejemplos de estos multiesquemas ordenagtas fuerter "te" en una taza
y luego "beber" de él, o colocar una almohada erataa de la mufieca y luego
colocar la cabeza sobre la almohada como si sa faedormir. Para que se
considerara como ordenada, la secuencia tenigfiejar un orden I6gico o acorde
con el medio. La mayoria, mas no todas las comhines definidas como
ordenadas, fueron unidireccionales, esto es, riartesentido cuando la posicion
de los dos actos componentes se invertia. Multesga sin orden fueron acciones
tales como colocar la mufieca en la cama y lueg@apsu pelo. Los hallazgos de
Fenson y Ramsay respecto a estas secuencias axdesedorrelacionan con el
estudio de Nelson y Gruendel (1981), en el cuadshidie 3 afios tendian a relatar
los actos componentes de un guién en el ordenatorre

Hay muy pocos estudios sistematicos acerca desarrdéo mas avanzado
de los multiesquemas, sin embargo es necesariogtistuna secuencia de apenas
dos esquemas, tales como alimentar y hacer eauctaimufieco-bebé, del ejemplo
siguiente presentado por Inheldeml.
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Asi, Pierre, a los 22 meses, imita en detalle cemmadre
alimenta el bebé cuando pone en la boca del muféenel

chupo del tetero con un movimiento muy bien coaudtir

levanta la cabeza del bebé la cual esta apoyaglaaagulo

de su brazo, luego sostiene el tetero y tira dgda@lsomo si

se hubiese atascado, mira el tetero, lo agita coraado un

adulto alimenta a un bebé, y '‘chequea’ el nivelpiguio de

la leche en la botella, luego lleva el teterolzoiea del bebé,
presionando fuertemente el chupo en su boca [29227].

Fenson (en comunicacion personal. Marzo 1983 gqsieidié multiesque-
mas espontaneos en nifios de 20 a 30 meses, empantb50% de su muestra
realiz6 secuencias de dos esquemas a los 20 Akese6 y 31 meses su porcentaje
se habia elevado al 71%. Ademas, el 33% de los d&@1 meses representd
secuencias de tres esquemas y el 17% secuenciaatideesquemas. Rheingold
y Emery (1983) observaron multiesquemas de alganana mas temprano. En su
estudio, todos los nifios de 18 meses lograronrsgasale dos esquemas. A los
30 meses, todos los nifios realizaron con senterseias de cinco esquemas. La
causa de esta discrepancia puede estar en ebgarigaolongado de observacion
(30 minutos) usado por Rheingold y Emery.

Combinaciones de episodios

Algunas de las secuencias mas largas en los ddgossinteriores pueden
haber consistido en varios sub-episodios, per@sijrestructuras de secuencias
jerarquicas no han sido sistematicamente invesiggddhelderet al. (1972)
brevemente aludié a la emergencia de secuencidangess durante el tercer afio,
creadas mediante la produccion de varios episddiosultiesguemas en un orden
significativo (p. ej. bafar al bebé después derlmablimentado). Desafortunada-
mente, no se dan mis detalles. Sin embargo, diesdk un caso de Wolf describio
lo que puede considerarse como combinacionessieliggl En el primer ejemplo,
los episodios son accidenteAratamiento; en el siegllagar/ir a la cama/tener un
accidente.

J. alos 1:8, tuvo un accidente menor en el cuabgé la
frente. Durante algunas semanas después, repriesatisia-
lles especificos de caerse, llorar, recibir unatagias, poner-
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Se un casco para protegerse la herida usando ecorgrande
[Wolf, 1982, p. 314].

J. alos 1:10, recoge una pequefia figura y ladaacimar hacia
la puerta de una casa de mufiecas y toca en altiee [a puerta
y hace entrar ala figura. El hace subirla figurdamescaleras
y la acuesta en la cama diciendo 'Shhh, va Nianfigura se
cae de la cama. J. dice, 'oh-oh, necesita una'di\wiolf,
1982, p. 320].

El contenido de la simulacién temprana es tomadereieroduce la expe-
riencia diaria del nifio (dormir, comer, telefonetar, un paseo). Los nifios de 3 a
5 afios, estudiados por Garvey tenian un repectamigderablemente mayor, pero
s6lo un poco de temas generales daban cuentagdenlgroporcion de actos
simulados; tratamientos-curaciones, apartarseal@menaza, empacar, hacer un
viaje, Ir a la tienda, cocinar, tener una comidaeparar algo fueron temas
especialmente comunes. Un tema, debera obsemsigea estructura mas abs-
tracta que un simple guion. Por lo tanto, varigsrgs diferentes pueden dar inicio
a la representacion de un tema como apartarsexdamenaza (la amenaza puede
ser un monstruo, fuego o perderse).

A través de este periodo, las acciones basadagiareg sobre la vida
familiar cotidiana fueron mucho mas elaboradasaguuellas asociadas a roles
ocupacionales vy ficticios. La iniciacion de un guidarticular fue a menudo
inspirado por la presencia de un objeto espedifizoa serie de objetos, aunque
durante el tercer y los siguientes afios los guitbegaron a depender menos y
menos de elementos realistas.

Objetos

Los primeros esfuerzos de los nifios para simutec@a requerir de objetos
prototipicos tales como cucharas, teléfonos, o nugigNicolich, 1977; Piaget,
1962; Vygotsky, 1966). Mas tarde, tal realismo ea@s y menos necesario para
sostenerla creencia en la realidad simulada, aumadeos nifios parecen necesitar
sustitutos tangibles que remplacen objetos imagmadiacer la mimica de tener
algo en la mano vacia tiende a no ser frecuergkjeago espontaneo al menos
hasta la mitad del tercer afio (Fenson, capitueSyahbolic Play).
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La presencia de objetos realistas parece provego gerpectual-tactil-es-
pacial para la ejecucién de mini-guiones como dasrabmer. Sin dicho apoyo,
nifios de 12 meses son incapaces de participangimnipo de juego de simula-
cion. Mas tarde, en el segundo afo, los nifios eanpi@ sustituir un objeto por
otro. Algunos estudios han hecho el esfuerzo ddifidar aquellas caracteristicas
del objeto sustituto (apariencia, funcion) querigien mas con la sustitucion. Un
numero de estos estudios han usado la reprodutEgituaciones modelo como
una técnica de indagacion (Brethembal, capitulo 10 Ibid).

Sustitucion de objeto

Algunas explicaciones acerca de la aparicion dedttucion de objeto han
sido propuestas. Piaget considero la asimilaciamatbjeto a otro (el uso de una
concha como una taza) ser conceptualmente eque/alda asimilacion de otra
persona al propio ego (p. €j. asumir el rol maje®o interpretacion se parece a
la nocion de Vygotsky (1966) en la cual los objstastitutos sirven como 'pivotes'
cuya funcién, en términos simbdlicos, es separsigeificado de un objeto del
objeto real. No todos los objetos, Vygotsky afirmd@gden funcionar como pivotes.
Mientras que un palo que sirve para la represéntdei cabalgar puede convertirse
en el pivote de un caballo, una tarjeta postalansewviria para el caso. No obstante,
la sustitucion de objeto, desde la perspectiva igigana, implica que el signifi-
cado ha venido a dominar sobre la apariencia. itlcdl977) hizo una aproxima-
cion de algin modo diferente al clasificarla qutin de objeto bajo la rabrica de
comportamiento "totalmente planeado”. En su estladiqorimeras sustituciones
de los nifios, avanzado el segundo afio, coincidiaiotcos actos previstos tales
como anunciar el "guidn” a representarse o busgaejes relevantes al guién
planeado.

Ni Piaget ni Nicolich hablaron de sustitucion dgtabcuando los nifios usan
un juguete que reconociblemente se parece a un obgdista, aungue no sea un
"buen” ejemplo prototipico. Esta forma débil deituson es posible aln para
bebés de 13 meses (Brethesbal, 1981). La mayoria de los nifios de esta edad
ejecutaron algunos esquemas simbdlicos con vesditistantes pero reconocibles
de tazas, cucharas, teléfonos, mufiecas y carrolfgrvese que para nifios de
un afo, aln esta simple forma de sustitucion @tk mas dificil que jugar con
objetos reales.
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Jeffree y McConkey (1976) condujeron un estudigitadinal con 10 nifios
guienes fueron observados en situacion de juepdesralos de 6 meses, comen-
zando a los 18 y finalizando a los 42 meses. [Bge<lde juguetes, uno prototipico
y el otro consistente en material de desechogtaraas, trapos, pedazos de papel,
palos, y una mufieca de trapo) fueron presentddesi@ios durante 5 minutos de
juego espontaneo. El material de desecho, menestsuagque los juguetes
abstractos usados por Bretheraral. (1981), condujeron a un decrecimiento
significativo de los esquemas de juego, pero nctaafn el mas alto nivel de
comportamiento simbdlico. Desafortunadamente, dlazgos no fueron detalla-
dos acorde con la edad. No es posible por lo satter si la divergencia entre el
comportamiento con objetos realistas y materigledecho decrecia con la edad,
tal como observo Kagan (1981). Cuando Kagan congbguégo espontaneo con
juguetes realistas o no-realistas en nifios de&2b3aeses, los actos simbaolicos con
objetos realistas se extendian por encima de asjwelh juguetes no-realistas en
todas las sesiones mensuales de los 13 a los 85. 18esembargo, a los 25 meses,
no hubo mayor diferencia en la proporcion de tiedgsticado a actos simbdlicos
con ambas clases de juguetes.

En ambos estudios, los nifios jugaron con todaatigade juguetes realistas
y con toda una serie de juguetes abstractos. Brisimente una investigacion que
comparo el efecto de sustituciones singulares tjteél Fein (1975) invitd a nifios
de 26 meses a jugar con una version prototipitia yabstracta de un caballo y un
pocilio. Casi todos los nifios espontaneamente aiaran el caballo prototipico
con el pocilio prototipico. El 79% de los pequefgnentaron” el caballo
prototipico con el pocilio abstracto (una conchange), y un 61% alimento el
caballo abstracto (un metal con forma de cabatin)at pocilio realista. Por el
contrario, sustituciones dobles (alimentar el d@lbdistracto con la concha) fueron
mucho mas dificiles; solamente el 33% de los pexgues hicieron.

Mimica

Algunos investigadores (p. €]. Eider y Pederson8;1Qverton y Jackson,
1973) coinciden generalmente en sefialar que lacaniton las manos vacias, no
apoyada en sefiales perceptual-tactiles de un objemge mas tarde que el uso
de objetos tangibles, sean ellos versiones redud&léa cosa real, sustitutos tales
como bloques o palos, 0 mas aun, objetos contkgecoienales que difieren del
objeto simbolizado en forma y funcién (un peinelagamo una cuchara). Fenson
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encontro que la mimica es virtualmente inexistentel juego espontaneo de los
21-31 meses de edad (v. Fenson, capituloSydgbolic Play).

Sorprende por lo tanto que Piaget (1962) repotargjemplo de mimica a
los 12 meses:

Al 1; 1 (20), J. arafa el papel decorativo de leegiale su
cuarto en el lugar en el que esta pintado un p@jaespués
cierra la mano como si contuviera el p4jaro y sigeihacia
su madre: 'Mira (abre la mano y hace como si deeta algo).
—Qué me traes? —Un pajarito.' [Observacién 741p].1

Otros ejemplos de mimica descritos por Piaget (189 2ncuentran después
de la edad de los 2 afios. A los 2:0;2 Jaquelinedsovdedo a lo largo de la mesa,
diciendo "dedo caminando, caballo trotando". Nétpse ella verbalmente describe
la transformacion (dedo a caballo) y que ella usaparte del cuerpo (el dedo) para
representar el agente de la accion (el caballartda). A los 2:3;8 Jaqueline hace
un movimiento circular con sus dedos diciendo dbéta dand”, seguida de otro
gesto circular acompafiado de "bicicleta arregléjuiAel gesto aparece para
representar el objeto (la rueda o tal vez el ggdadrueda) mientras que el guién
(dafo-reparacion) fue verbal. A los 2:5;25, Jagqeelpreparando un pretendido
bafio para su hermana, hizo la mimica de la seaeectlesvestida sin siquiera
tocar las ropas de Lucienne. A los 2:6;22 ella kiamo si tuviera un bebé en sus
brazos y lo pusiera en una cama imaginaria. Loegueotable acerca de los dos
ultimos ejemplos es que ellos son pura pantomima) sentido en que el nifio no
representa el objeto sino simplemente la acciémesebobjeto. Un trabajo de
Overton y Jackson (1973) sugiere que la pura pantamonstituye un nivel de
desarrollo més alto que el uso de una parte dgbaysara representar ambos objeto
y accion, aunque sus resultados estan basados paratigma de seguimiento
verbal, no de la observacion de comportamientorgapeo.

En el curso de mis propios estudios, he observado @fio de 13 meses
construir una torre consistente en varios bloguéggo, a lo largo de ella, construir
una torre imaginaria de la misma altura. El misnfw rfue también observado
jugando al lanzamiento de guijarros que comenzAioos reales pero que continud
con unos imaginarios. Estos ejemplos tomados ctamjugnte con las observacio-
nes de Piaget, sugieren que puede ser util buscarapos de mimica espontanea
en edades mas tempranas. En efecto, Fenson (cadit@lSymbolic Playkefiala
que la mimica con el apoyo de un objeto es bastantéin, pero no ha sido
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generalmente interpretada como tal. Asi, un nigd'sjove” de una jarra a una taza
(quizas sacudiendo la jarra para remover la Gtjjot@) estd haciendo la mimica o
inventando la presencia de un liguido imaginaneemcion con el apoyo de un
objeto también esta presente cuando un nifio toenaamida imaginaria de un
plato y la sostiene en la boca de un mufieco. Afgueees, sustancias inventadas
son especificadas mas adelante mediante su norebtaniBrethertoret al,
capitulo 10 Ibid.; Fenson, capitulo 9 Ibid. Véasakién Matthews, 1977). Tal
invencion verbal en la presencia de un apoyo peiepene a ser muy frecuente
durante el tercer afio y merece un estudio masdofon

Diferencias individuales

Wolf and Grollman (1982) sugieren que la prefemiz un nifio por
sustitutos tangibles sobre objetos imaginarioadag mimicamente o nombrados)
y sustitutos realistas 0 semirrealistas sobreasbjemplazantes o contra-conven-
cionales debe ser, mas alla del segundo afo, estidcude estilo cognitivo mas
gue de nivel de desarrollo. Para algunos nifios)afi estos autores, la presencia
tangible y las caracteristicas fisicas de los @bin necesarias como apoyo de la
fantasia. Para otros, el lenguaje y los gestaarbpata crear un mundo ficticio casi
independiente del ambiente fisico inmediato.

Los nifios que dependen de los objetos, descritogVpti y Grollman,
pondran unos pocos pequefios bloques en un reeipiatels que hacer la panto-
mima de la presencia de mantequilla en un recgietio. Unas bolitas rojas se
convierten en cerezas y un pedazo de fieltro apitesbjularmente en un océano
gue bordea los extremos de la alfombra. Tales ri@nden a buscar buenos
"sustitutos”, negando la presencia de un pastehgplato hasta tanto no sea
colocado en él un bloque rectangular pequefio. iBos dependientes de objeto
también tienden a mantener la identidad transfardados objetos, una vez ésta
ha sido acordada. Nifios independientes del olpeteel contrario, se preocupan
mucho menos por lo apropiado de la sustitucionclo delgado puede servir
como toalla de bafio porque todavia proporcioneciérade frotar necesaria. Mas
gue buscar buenos sustitutos y conservar su idenki nifios independientes del
objeto hacen gue el mismo objeto llene las divéusatones que la accion requiera.
Una pinza para tender la ropa puede servir comoacaiccogedor de ollas, y
cuchillo en una rapida sucesion. Los nifios corpedéencia de objeto tienden
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probablemente también mucho mas a hacer la pantdenobjetos o a crearlos
verbalmente.

Aunque jugar con objetos no veridicos y hacer nd@rs&vuelve muy comin
con la edad, objetos realistas contindan jugandionportante rol. En un estudio
de simulacién colaborativa, Garvcy y Bemdt (1971amtraron que la presencia
de un elemento realista a menudo tendia a la égndciade un guiodn relacionado (lo
definen comoaccién-esquema)Sin embargo, una vez el juego de simulacién
avanzaba, era mas a menudo que el guion en mantiesava determinar las
subsecuentes transformaciones de objeto. En stiesiel nifios de 3 a 5 afios, un
banquillo de tres pies que sostenia un magnifite lde aumento en su centro, fue
transformado en un telescopio (para detectar wenio), un lavabo (para atender
al bebé), una mesa de carpinteria (mientras setafgc un trabajo casero), un
remolque (empacando para un viaje) y una caja tld® de leche (mientras se
compraban provisiones). Las dos Ultimas sustit@sam parecen ser inspiradas
por las propiedades perceptuales del objeto tremaftn. Sin embargo, no habia
una edad que tendiera a indicar el progreso desfeerdlencia de objeto a la
independencia de objeto, hallazgo que apoya l@nat@ Wolf y Grollman de que
la dependencia-independencia de objeto puede wemtd los afios preescolares,
una funcion del estilo individual mas que del nigeldesarrollo.

La integracién de roles, acciones y objetos

El estudio de Nicolich (1977) de simulacion espoegentre las edades de
14 y 19 meses sugiere que el progreso en la repaesén de roles (hacer a otros
los receptores de la accion propia, representahadomeportamiento de otros)
generalmente ocurre antes de la aparicion de lageseias de multiesquemas.
Parece sensible hipotetizar, sin embargo, que liaiber un trueque entre las dos
dimensiones (roles y acciones). Por ejemplo, ua pifede ser capaz de representar
dos roles interactuantes, con tal que la secuarcisea también requerida. Del
mismo modo, las secuencias pueden aparecer pregneronjuncion con la repre-
sentacion de si mismo (el nivel mas elemental @gelzucion de un rol). Hallazgos
similares han sido reportados en estudios sobagldaisicion del lenguaje. Los
ninos en la etapa de las dos palabras pueden axperbalmente las relaciones de
accion-objeto, agente-objeto, agente-receptor, entagaccion (Greenfield &
Smith, 1976). En el mismo periodo, la codificactfinrelaciones de tres elementos
usando los mismos componentes (p. €j., relaciomegente-accion-objeto o
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agente-accion-receptor) no es todavia posiblecddgatios confines de una emision
simple. Si trueques similares ocurren en el juggbdico temprano, un nifio
podria, por ejemplo, ser capaz de hacer que wrasde le diera el beso de buenas
noches a un 0so pequefio (lo que representa uraanbe entre dos réplicas) sin
ser capaz de incluir este evento en una secueniigethccion mas larga entre los
0so0s de peluche. Estudiar tales trueques regesaear algunos de los problemas
de definicion discutidos en las secciones solyeplasentacion de rol y accion.

El nivel de representacion de eventos (en térndiagsles y acciones) esta
también influenciado, al menos en las etapas teragrpor el realismo de los
elementos disponibles. Los pequefios pueden s@esapi@aactuar una secuencia
0 representar otro rol, con tal que ellos tengeesaca juguetes veridicos, y volver
al juego de esquema simple o representacion derabgicon un objeto sustituto.
Esto puede presentarse solamente durante la pimfaeca, sin embargo. Durante
los Ultimos afios de preescolar, juguetes no sugegtueden ayudar mas que
obstaculizar (Phillips, 1945; Pulaski, 1973; tamhiévisado por Fein, 1981).
Estudios en los cuales la representacion de roioray objeto en el juego
espontaneo de los nifios son examinados como donessieparadas pero como
interactuantes todavia faltan por hacerse.

Un aspecto de la representacion de eventos enuiasion, que viene a ser
muy prominente durante el tercer y cuarto afno,ieorea las reglas de procedi-
miento. En el juego de colaboracion, los nifiosdio eepresentan secuencias
simuladas, sino que planean, negocian y coordinaepsesentacion. El término
metacomunicaciéfue acufiado por Bateson (1955/1972,1956/197 1 ygfarirse
a los mensajes que comunican a los co-jugadoreesizees un juego” como
opuesto al "no juego". El contenido y uso de laanmwhunicacion en el juego de
simulacion de los preescolares se revisa en lanméseccion. Me gustaria llamar
la atencion sobre el hecho, de que precursoresalrabilidad pueden ser hallados
a mas temprana edad, aunque faltan todavia estistiesaticos sobre sefiales
metacomunicativas durante el segundo y tercelPai@ale sugerirse gue el mismo
criterio que permite a un observador juzgar siifio esta tomando parte en una
actuacion literal o no-literal (Nicolich, 1977) plaeser también interpretada como
metacomunicacion acerca del juego. Algunos ejemgipgantes son descritos por
Piaget (1962). Por ejemplo, Jaqueline a los 15 srib&m la alusion” a sus 0jos
cerrados con un parpadeo mientras ponia su caffmeauna cobija simulando
dormirse (Observacion 64a). A los 28 meses, efladecio a su padre su identidad
transformada ("Es mami"), asumiendo un tercere@spectador, antes de pedirle
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aPiagetque le diera un beso a "Mami" (ObservadifirPéro cuando se transformé
a si misma en un gato a los 32 meses (Observa@iGimplemente gate6 dentro
del cuarto diciendo "Miau". Tal vez, la metacomanion abierta es menos
necesaria cuando la representacion en si misroficgsrtgemente clara. Algunas
otras ilustraciones sobre metacomunicacion duehitgecer afio se pueden encon-
trar en Miller y Garvey (capitulo 4 &mbolic Play)y Dunn y Dale (capitulo 5
Ibid.). Una muy temprana comprension, como opuwestaduccion, de sefales
metacomunicativas esta sugerida por Fein y Moerinnjprenta) en el estudio de
un caso de una nifia de 15 meses la cual resppnojfiiealamente a las invitaciones
verbales de simular "alimentar” una mufieca o uticadhipesar de precursores
mas tempranos, la habilidad metacomunicati va derdmente aparece durante los
afios preescolares. La representacion de evenwsepmaanzar ahora en dos
niveles, planeacion y representacion, un topicodgsarrollaremos mas amplia-
mente en la siguiente seccion.

Mapa y territorio: dos niveles de la representacid®eventos en el
juego simbdlico

Debido a que los actos de simulacion a menudorsegpeestrechamente a
sus complementos del mundo real es necesario dertarealidad detomo-si
como simulacion o ficcion. Bateson (1955/1972) dug@rimero que llamo la
atencién al hecho de que la simulacion, para dif&da del no-juego, debe de
alguna manera ser identificada o enmarcada pcereaje de “"esto es un juego”.
Las sefiales metacomunicativas capacitan a losacijugs o espectadores a
distinguir acciones reales o gestos de estadasrde de aquellos que se les parece
pero que no los encarnan en el usual sentidopddhra. Los actos simulados,
Bateson (1955/1972) indico, estan caracterizadograoparadoja logica, la cual
él parafrase0 de este modo: "Estas acciones esraelas tomamos parte no denotan
lo que las acciones que las sostienen denotgpiatB@) o mas concretamente. Te
muerdo pero no te clavo los dientes" Aungue tadeesiones metacomunicativas
representan pesadillas l6gicas para los filosefwsaparentemente bastante trans-
parentes para los nifios.

* "This nip is not a bite".
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En su trabajo sobre sefiales metacomunicativassdatd 955/1972,
1956/1971) usa dos metaforas: el marco y el mapaesaje "esto es un juego”
enmarca el juego, indicando que el material catideténtro del marco debe ser
interpretado como algo diferente de lo que exigteledor. Sin embargo, como
Bateson sefalara, aunque los dos niveles (metaa@aoion fuera del marco y
actuacién dentro del marco) son l6gicamente distien el juego real estos niveles
se entrelazan a menudo. Los actos de juego y salizaciones, por lo tanto,
tienden a acarrear multiples niveles de signifizadd cual solamente puede ser
aclarado conceptualmente.

La segunda metéfora de Bateson se refiere a laanidstincion logica.

La simulacion, afirma, es a la realidad cotidianen@ un mapa lo es a un
territorio. La analogia va en el sentido de que#didad jugada o simulada es
una representacion (mapa), pero las limitacionda destafora (mapa-territo-
rio) se revelan al hacer un andlisis mas cercdramdtenido del mapa. Simular,
dificilmente constituye siempre una exacta reproducde los esquemas de
eventos. Mientras que guiones y recuerdos especgiroveen la materia prima
para las escenas a simular, el juego no es usualranesfuerzo por una
reconstruccion fiel. Mas bien, la simulacion calesen hacer nuevos mapas
mediante la transformacion de los viejos (un pgui se elabora en la Ultima
seccion de este capitulo). La distincidbn mapatteioi es, no obstante, todavia
atil para tratar las diferencias entre lo real fidticio como un problema de
niveles.

Aunqgue el mapa y el territorio, para continuarléafoga, son légicamente
diferentes, los niveles tienen una manera de amtnede durante el juego.
Juegos con temas de terror pueden llegar a sketdes" que un jugador puede
sentirse obligado a permanecer fuera del maracoeg® jo rehusarse a entrar en
él, como lo ilustra la siguiente conversacion edt® preescolares, tomada de
Garvey y Berndt (1977):

Juguemos a que hay un monstruo que viene, ¢,Si?
No, no juguemos a eso.

Esta bien, ¢ porqué?

Porgue eso es muy miedoso, por eso.

Por otro lado, inquietudes sobre el mundo-real guéatroducirse en el
mundo-simulado de muchas maneras (a través darias fjlue son representados,
como son distribuidos los roles, fragmentos dedkdad externa incorporados en
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el juego). Como sefiala Hofstadter (1979), el pgiadéntretejido de niveles
posible en la representacion humana ha preocupadetzos artistas y escrito-
res. Una descripcidbn mas impactante de la paraddglitografidPrint Gallery
de Escher (véase Figura 1). La pintura nos muastrgaleria de arte. Mirando
al interior de la galeria desde afuera, vemos mwen que estd mirando la
pintura de un pueblo. La pintura dentro-de-la-pante sale de su marco para
fusionarse con el pueblo "real”, el pueblo queieastla galeria de arte en la
cual se halla un muchacho... Hofstadter graficaenetdrifica la paradoja
representada en la pintura de Escher (Figura 1¢lodiagrama abstracto de la
Figura 2. El joven es&nla galeria, la cual esénel pueblo, pero el pueblo esta
tambiénenla pintura (representacion grafica) la cual estél joven (repre-
sentacion mental).

inclusién
(fisica)

descripcion
(artistica)

Pintura Galeria

inclusién

inclusién
(fisica)

representacion
(mental)

Figura 2. Diagrama abstracto sobsgosicion de pinturage M. C. Escher (en
Hofstadter, 1979, p. 715)

El manejo y entretejido del mapa y el territoricebjuego de simulacion ha
sido abordado en tres importantes estudios redtdscon la conducta del juego
de simulacién colaborativo (Gravey & Berndt, 19Giffin, capitulo 3 deSymbolic
Play; Schwartzman, 1978). Todos estos tres estudioszenfé metacomunica-
cidn o negociacion del marco, pero de diferenteemaridemas, Scarlett y Wolf
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(2979) han reflexionado sobre la misma cuestién pplicada al juego con
pequefas figuras de mufiecos (juego de réplica).

Garvey y Berndt (1977) fueron mas alla que Batgd®%5/1972). Ellos
enfatizaron que la creacion colectiva de una radlgimulada requiere mas que el
mensaje "esto es un juego". Con el fin de jugaimalar con compafieros, los
nifios necesitan técnicas para negociar acercaddrido: cual tema o guion se
va a representar, dénde y como se va a realizaveg Berndt estudiaron 48
parejas de nifios entre los 34 a los 67 meses,seculdes los miembros de la
pareja ya se conocian entre ellos y eran de edaifasi Los nifios fueron
observados durante 8 minutos de juego colectivorddpeo de simulacion en un
salon-laboratorio de juego. De este material, Gagvderndt desarrollaron un
sistema para categorizar los comportamientos (m#s tpdo expresiones
verbales) a través de los cuales los nifios regellarontenido y direccion del
juego. Ademas de expresiones preparatorias 0 proeathles tales como
"quieres jugar conmigo" o "Es mi turno ahora", jogadores explicitamente se
informan unos a otros (se metacomunican acercaotks, planes y accesorios.
Garvey (1977) y Garvey y Berndt (1977) distinguierdos mensajes
metacomunicativos siguientes:

(1) Mencion del rol

por otro "¢ Vas a ser la novia?"
por si mismo "Yo soy la sefiora en el trabajo",
colectiva "Las dos podemos ser esposas”.

(2) Mencion del plan

por otro "Que tu odiabas los pescaditos".

por si mismo ‘Tengo que ir al almacén".

colectiva "Tenemos que comer. La comida
esta lista".

(3) Mencion del objeto

transformado "Este es el tren", colocando una valija
en el sofa.
inventado "Ahora, esto es queso", sefialando a

un plato vacio.
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(4) Mencién
del escenario
transformado "Esta es una cueva", sefialando a
una estructura de madera.
inventado "Aqui estamos", acerca de un sitio

imaginario para comida campestre.

Garvey y Berndt sefalaron que los roles, accionebjgtos son a veces
solamente mencionados, no actuados. Por ejemptd, & abuela puede ser traido
al juego al llamarla por teléfono.

Entrar al mundo simulado, no sélo se instituye iepimente, sino que
también puede ser explicitamente terminado medaxqgesiones que niegan los
roles ("yo no soy el papa"), las acciones ("noyestaerto"), los elementos ("eso
no es un carro") y los escenarios simulados ("mesato estamos en la playa").
Son especialmente interesantes las transformacamesgreso ("Esto no es mas
un pastel”; "por favor no me empujes que no soyehdsagon”). Tales salidas del
mundo simulado también fueron analizadas por Magh@978).

El estudio de Giffin (capitulo 3 Ibid.) no se céntanto en el contenido de
la metacomunicacion sino en como los nifios usanwvamgdad de opciones
metacomunicativas para coordinar significados ceoticles. Un analisis cuidadoso
de 31 episodios de juego con 38 nifios preescotpregpreviamente se habian
familiarizado unos con otros, en grupos de 2 ag&dares, sugirié que la simulacion
colaborativa puede ser guiada por una regla téeitao revelar innecesariamente
la ilusion inventada. Giffin identificé categoride metacomunicacion que van en
un continuo desde estar muy inmersos en el maestaa completamente fuera del
marco de juego.

Mientras que la representacion en si misma puettayés de exagerados
gestos y posturas, conllevar el mensaje "esto ggago” (v. también Garvey y
Berndt, 1977), es menos obvio cédmo el contenidondgiego puede ser redirigido
sin salirse del marco del juego. Giffin descubrié tps nifios eran capaces de hacer
eso. Lo que la autora denomina "conversacion atteparece una representacion
pero es realmente un modo subrepticio de sugedanipio de guion. Por ejemplo,
la pregunta "¢ Es hora de almuerzo?" es una comi@nsalterior si los nifios no
estan jugando todavia a tener el almuerzo. Unaafolegralguna manera mas abierta
de metacomunicacion, la cual tiene la aparienciastia dentro del marco, es la
acentuacién. Expresiones como "yo serviré la ledieia mientras una jarra se
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vuelca sobre un pocilio vacio, le informa al jugadoe la jarra "contiene" leche
en vez de jugo. Tales expresiones no disuenangiabpente si se dicen con voz
de personaje. Comentarios tales como "estoy llaadithos en un tono de voz
lamentosa perturban de algin modo la ilusién ma&gotente, aunque no estén
explicitamente fuera del marco de juego. Giffineské que algunos tipos de
expresiones acentuadas se cantaban ritmicament.,(flava-lava-lava" iba
acompafada de la estregada de ropas 0 "cocinaracaxcinar" iba acomparada
por unos cuantos movimientos de revolver una olla).componentenagicoes
interpretado por Giffin como un recurso teatralgénual el canto metacomunica
y a la vez parcialmente representa una acciomadation abreviada.

Una cadencia tonal moné6tona también caracterizanamacion o cuento, el
cual, de manera muy interesante, tiende a ser fadolen tiempo pasado. Esta
forma sofisticada de simulacion verbal permite edatrollo de argumentos mas
elaborados como "tu ibas a la cama justo despuésrder... yo iba a la cama tres
horas mas tarde que tu... y el gatito iba a la cadmantes que t0" (Giffin, 1981,
p. 99). Giffin especula que la cadencia mantietas gugadores sicolégicamente
dentro de la realidad del juego, pero al mismo pieros aleja u objetiva para
crearla. Volterra (Capitulo 9 dg&ymbolic Playdescribe las fantasias de una nifia
de dos afios, las cuales entran enteramente evags@ad de simulacion verbal.

Hay ocasiones en las cuales se hace necesarioupapagador salirse
completamente del marco para clarificar o "mejofarfepresentacion conjunta.
Apuntar, a menudo en voz baja, es una técnica en la ayalgador instruye a su
compafiero sobre como actuar y qué decir mientrabaedona temporalmente la
identidad en el juego (por ejemplo 'Tu no hablasTasdices (suavemente) 'Cual
es el problema madre?" (tomado de Giffin, capi@iltbid.). Otro dialogo en
Garvey y Berndt (1977) ilustra sobre una nifia @eaBios soplandole a un nifio de
2:9.

Finalmente, Giffin identific@ropuestas de simulacién formales e implicitas.
Estas se acercan a las categorias descritas peeyGamBerndt (1977). En las
propuestas implicitasl marco no se establece, pero la designacionldg ftyo
soy la mama") o del escenario ("esta es la cocinalg los objetos ("esta es mi
llave") claramente constituye comunicacion acestgueggo a seguir, no de un tema

*  Soplares el verbo mas generalmente usado en el mediargsaestro. N. del T.
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establecido de antemano. Expresiones formalesydagiion son aun mas expli-
citas (p. €j. "Vamos a jugar a que nosotros érammsstruos"). De acuerdo con
Giffin, propuestas de simulacion formales ocurrarcho menos frecuentemente

de lo que uno puede esperar y estan mas cerca dmpkeadas al comienzo del
juego.

Una vez un episodio de juego ha comenzado, loslquga tienden a recurrir
a formas mas indirectas de orientar la realidadilsida. Jugadores muy habiles,
segun la descripcion de Giffin, saben cuando puddgoner de recursos metaco-
municativos dentro-del-marco y cuando es necesatar fuera-del-marco aunque
esto quiebre la regla de conservacion de la iludiimejemplo es la indicacion
"pretendamos que yo estaba muerto, pero que talpangjue yo estaba vivo"
(hecha por un nifio de 3:9 afios). Es dificil ver aama idea de esta complejidad
pudo haber sido convocada mediante la mera actuéeidderse en el piso). Son
ahora necesarios mas estudios para encontrar ewagrése adquieren las distintas

opciones metacomunicativas y ubicar con precisiénchmbios de desarrollo en
la habilidad de usarlas.

Aparte del trabajo sobre juego simbdlico colabeoattcarlett y Wolf (1979)
examinaron como los nifios manejan las fronterag émisimulacién y la realidad
en el juego con pequeias figuras humanas y anintadegez de jugar el rol dual
del productor y el actor, el nifio que anima lasueéas figuras asume los niveles-
duales de los roles de narrador (hacia una audieeal o imaginada) y de actor
vicario. Asi encontramos que muchos recursos, ctamparracion, ocurre no
solamente en el juego colaborativo (en la formaadmtuar y contar), sino también
en el juego con pequeiias figuras.

Tal vez debido a que ellos observaron nifios masgies que aquellos que
participaron en los tres estudios de simulacioalmmativa mencionados anterior-
mente, Scarlett y Wolf (1979) notaron que los dasgs —realidad y simulacion—

*

"Let's pretend" en el original. "Hagamesodienta o juguemos a que” es mas comin
en nuestros nifios. N. del T.
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son, al principio, dificiles de mantener aparteegden muy facilmente a entremez-
clarse uno en otro. En su estudio sobre el juggonédneo o sugerido con pequefias
figuras humanas y animales, los nifios de 2 afiosdrdemente se echaban hacia
atras con genuino temor cuando el observador amimatlpequefio cocodrilo de
juguete. Los nifios a esta edad no son capacesrgelag con una pretendida
amenaza en sus propios términos (por ejemplo, td@igue un ledn persiga al
cocodrilo del observador). En otros momentos, Iiesentraron a la escena del
cuento comadeus ex machina rescatar la figura "en peligro” por el juego del
observador. Este comportamiento es similar coneépente al ejemplo tomado
de Garvey y Berndt en el cual un nifio se negabga p los monstruos porque "es
muy miedoso". La confusién de niveles (realidadnyutacion) es especialmente
muy probable si el contenido tematico de un juegalamente emocional. Pero,
¢€s esto tan sorprendente como pudiera parecep@d3ede todo, adn los adultos
sollozan durante ciertas presentaciones dramdtieiss, no meramente los nifios,
algunas veces tratan simbdlicamente objetos (umdeba, una cruz) como si fueran
aquello por lo cual ellos se yerguen (Bateson 1¥n&l). La realidad ficticia
verdaderamente levanta genuina participacion y gmo&lunca estd completa-
mente distante u objetivada excepto en el sertigiod. De hecho, acarrearia poco
significado si asi fuera.

La habilidad para mantenerse dentro y fuera detonde roles (narrador y
actor vicario) se desarrolla clara y concurrentdmemn una cada vez mayor
facilidad de entrelace dentro y fuera de los ns/eolf (1981), en un meticuloso
estudio longitudinal de cinco nifios, encontré geguefos de 24 meses comienzan
a narrar lo que figuras humanas y animales vicamdenactivados estan haciendo.
Hacia el final del mismo afio, los nifios narranle t@s figuras hicieron en el pasado
y lo que van a hacer en el futuro. Al mismo tiemglaecurso literario de "el/ella
dijo" es introducido cuando se habla por las figu@ €j. "yo no puedo", dijo la
nifa). Al cuarto afio, Wolf observé la emergencidadaetanarracion, donde el nifio
brevemente se sale del rol de narrador para instfai audiencia como han de ser
asumidos los elementos escenograficos (un pedaradera es un queso). La

* En latin, en el original. Expresién que desigera,una obra de teatro, la intervencién de
un ser sobrenatural que baja al escenario por niediona maquina, y en sentido
figurado, la intervencion feliz ¢ inesperada de peasona que resuelve una situacion
tragica{Diccionario LarousseN. del T.)
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formula "pretendamos que" también ocurre en estexidn. Resumiendo, al final
del periodo preescolar el total del significaddidio no es transmitido principal-
mente por la activacion de las figuras sino medigmtjue los nifios dicen acerca
de los personajes o expresan por ellos, incluysad@lanes y motivos (v. Wolf y
otros, Capitulo 7 Ibid. para una discusién masresaele este topico).

Nétese que las categorias de Wolf (1981) son rexbkmmente similares a
aquellas desarrolladas por Giffin en un contexttependiente y de algiin modo
diferente. Hay desde luego una razén para estfuel§b con pequefias figuras
humanas y animales, y el juego colaborativo coosatifios no son tan distintos
como yo habia planteado. La simulacion con pequéfass puede ser (y a
menudo es) colaborativo —esto es, puede haberatoamdores cooperativos. A la
inversa, la simulacion colectiva frecuentementduye mufiecos y animales de
felpa a quienes los nifios animan vicariamente, adeta jugar sus propios roles
asumidos dcntro-del-marco y los roles de contrefetdel-marco como escritores,
directores o apuntadores.

Asi como Escher plasmo en su litogrd®i@nt Gallery (Figura 1; Hofstader,
1979) su paraddjica representacion de un entretejdimensional y una realidad
bi-dimensional en una superficie bi-dimensionad, hifios plasman varios niveles
de la representacion de eventos (planeacion fuedfareho y actuacion dentro-del-
juego) en su organizacién del juego de simuladitaten esto tan sin esfuerzo que
la presencia de varios niveles habia escapadostrawencion hasta muy recien-
temente. Sutton-Smith (1979) ha sugerido que todgg debe ser considerado-mi
tetralogo en el cual cada jugador debe seguirastio a cuatro partes prototipicas:
actor, co-actor, director y publico. Aunque su @idsi es similar a la propuesta aqui,
su modelo omite el énfasis acerca de los nivelda depresentacion de eventos.
Conceptualmente, la relacion de actor y co-actidr giada-dentro .del .marco de
juego, mientras que la relacion de director y ecealor es conducida desde fuera
del marco de juego —aun cuando, como en el casapdetar, estar fuera del marco
del juego es breve e intermitente o, como en @ dada conversacién ulterior o
la acentuacién, solamente implicita.

Otra perspectiva mas acerca del problema de nieeles juego de simula-
cion la encontramos en Schwartzman (1978). En wdiesde un grupo de nifios
de un estrato socioeconémico bajo, en una guarg@ada un periodo de 18 meses,
ella encontr6 que la relacion entre los jugadoresaf del contexto de juego
(amistad, dominancia) afectaba el contenido y @t¢so del juego de simulacion
colaborativo. Estos hallazgos guiaron a Schwartzarafirmar que el juego puede
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ser considerado como texto y contexto. Juego c@xto s la creacion de una
realidad simulada dentro del contexto del mundbdeda guarderia. Juego como
contexto es jugar a hacer un comentario u obsémnwagbre las relaciones diarias
de los jugadores como nifios en una guarderia.

A fin de ser un jugador exitoso, uno debe ser cdpazmunicar informacion
que simultdnea (y paradodjicamente) lo defina a eomo sujetojugador (p. €j.
adoptar el papel de bruja, madre, etc.) y comaparsn un contexto social definido
(p. €j. la guarderia) y por lo tanto abjetodel juego. Por ejemplo, una nifia (Linda)
debe ser capaz de comunicarle a otros jugadoresligues a la vez Linda (p. e].
una persona que lidera, domina, y dirige actividadsi como es ella conocida en
el espacio general de clase) y no—Linda (p. eprlga o madre) en una situacion
de juego [Schwartzman, 1978, p. 236].

Este énfasis sobre las relaciones sociales dedesipres llevo a Schwartz-
man a prestar atencion a la manera como diferamifess usan expresiones
metacomunicativas para entrar y salir de una @@lgimulada compartida. Mien-
tras que el principal interés de Garvey y Bern@7{) estaba en el qué habria de
ser comunicado y de Giffin en qué grado los mesgagtacomunicativos estaban
dentro y fuera del marco de juego, Schwartzmanesgr@ en cuando y cémo
determinados nifios usaban el siguiente grupo desixpes:

1. Expresiones de formacion: "Vamos a jugar mamacitas"
2. Expresiones de conexion: "¢ Puedo ser el papa?"
3. Expresiones de rechazo: "TU no puedes jugar aqui".

4. Expresiones de desconexién:  "No soy mas la hermana”.
5. Expresiones de conservacion:  "El papa se quemao, rapido traigan

una venda"
.6. Expresiones de definicion: "Yo estoy cocinando la comida”.
7. Expresiones de aceptacion: "Est& bien, yo me lo estoy comiendo”.

8. Expresiones de contradefinicion:  "No, esto scane, es arroz".

Schwartzman not6 que estas expresiones eran udidéel@ncialmente por
miembros de grupos de estrato alto o bajo. Nifiassttato alto podian unirse a un
juego en marcha mediante la adopcion tajante delua la definicion de una
actividad, mientras que nifios de un estrato bajaneque pedir permiso para unirse
y jugar roles especificos ("¢, Puedo serla brujd?8s aun, los roles que los nifios
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jugaban tendian a reflejarla estructura autoritarésente del grupo. Aquellos que
frecuentemente personificaban padres y madredaganfios mas populares de la
clase. Por el contrario, el rol de mascota (elitgab el "perrito”) era asumido a
menudo por uno de los nifios menos populares, adrapia excepciones a la regla.
La nifia lider del preescolar paraddjicamente asafgimas veces por si misma un
papel sumiso aunque continuaba dirigiendo lasidaties de sus co-jugadores. En
resumen, Schwarzman encontré que el proceso ynmdaotdel juego de simulacion
era fuertemente influenciado por las relacionesatex: fuera-del-marco de los
nifios.

La nocion de Schwarztman, de que el juego de soi@rapuede ser
interpretado como un comentario u observacion salsreelaciones de los co-ju-
gadores en situaciones distintas al juego mismdeea de la antropologia, la cual
ha observado este fendbmeno en contextos socialesamplios. Por ejemplo,
Geertz (1972/1973) ha sugerido que ciertos ritualesien ser interpretativos de
la cultura que los cre6. De acuerdo a la persgedivGeertz, la lucha balinesa de
gallos refleja, y al mismo tiempo define, asped®$a estructura y funcionamiento
de la sociedad balinesa, mientras permite la eipreke emociones fuertes que
deben ser controladas en las interacciones dediada

Si Schwartzman esté en lo cierto los co-jugadoees@necen conscientes
de sus relaciones diarias mientras se entregaegd de simulacion (y los hallazgos
de Dunn y Dale, capitulo 5 Ibid. corroboran a Sctemaan), tenemos que agregar
aun otro nivel de significado a una ya complicatlzasion. He afirmado previa-
mente que la construccion del juego de simulacidectivo requiere que los nifios
tomen y representen roles en dos niveles: comat@es-directores que estan
fuera-del-marco de los eventos imaginarios y contoras que estan dentro-del-
marco. En el juego con pequefias figuras los ni@ogrsolan en una similar
representacion y personificacion de roles en nivdties como narradores y actores
vicarios. Si las actividades del juego tambiérejafi las relaciones del mundo real
de los nifios participantes, los multiples signifiea incrustados en la repre-
sentaciéon de eventos imaginarios comienzan a asprojporciones fuera de
control. Sin embargo, esto no es todo. Los evaefaesentados en la simulacion
son ficticios: Los roles que los nifios personifieamenudo no son los propios, los
objetos que sirven como accesorios frecuentemenseam lo que ellos pretenden
ser, y los guiones pueden representar mundosrfisit@ imposibles. El territorio
simulado del juego simbdlico no es necesariamemeaeproduccion directa de los
mapas del mundo real.
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La representacion de eventos subjuntivos en ebjsagbdlico

El términosimulaciénse usa de varias maneras diferentes. Primero, sirve
para distinguir el nivel de la realidad cotidiarmande uno realmente come, bebe y
duerme, del ahora ficticio donde uno meramente lsimsos comportamientos. O
sea el "como-si" y que fue el sentido dado a diénmino en la seccion anterior.
En un sentido de alguna manera diferente, la soidulase refiere a transformacio-
nes de la realidad en un mundo ficticio donde wthara puede ser un teléfono,
nifios pequefios pueden ser mamas o papas, los esihaddlan y la gente puede
volar o hacerse invisible. En esta seccion haldaréimulaciéon en el sentido del

||y_s|'|| .

Hofstader (1979) ha sefialado que los seres huntamssantemente cons-
truyen variantes mentales sobre las situacioneegc&ran. Construcciones sub-
juntivas inconscientes, propuso Hofstader, reptasealgunas de las mas ricas y
potenciales fuentes de intuiciones o ideas endaks los humanos organizan y
categorizan sus percepciones del mundo. Estoy werde con él. Todavia esta

"subjuntiva” capacidad no ha sido, a mi saber, &mmente estudiada. Para citar a
Hofstader:

La fabricacion de 'mundos subjuntivos' sucede &sual-
mente, tan naturalmente, que dificilmente nos dacnesta
de qué es lo que estamos haciendo. Seleccionanmagedia
fantasia un mundo que esta cerca, en algin semighbal
interno, del mundo real. Comparamos lo que esmalo que
percibimos comocasi real. Haciendo esto ganamos cierta
intangible perspectiva sobre la realidad. [...]JnB&n cuan
inmensurablemente pobre serian nuestras vidastsiviga-
mos esta capacidad de deslizamos fuera del media de
realidad dentro de un suave "y si"l Y desde el@puie vista
del estudio del pensamiento humano, este deslinéones
bastante interesante, porque la mayor parte aeptiesucede
completamente sin direccion consciente, lo cualifsiq que

*

"What ifs" en el original, que también dedraducirse como "qué sucederia si". N.
delT.
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la observacion sobre las cosas de las cuales sigad®s,
versus de aquellas que no, ofrece una buena védrataiada
mente inconsciente [énfasis en el original; 197648].

Hofstader propuso una jerarquia de condicionesidagiual niveles mas
inferiores (p. €. una conducta especifica) puddslizarse mas facilmente, niveles
mas altos (p. €j. el contexto para una conduata)ss resistentes a deslizarse, y
los més altos niveles (p. €]. las leyes de grayedadalidad, espacio tridimensio-
nal) dificilmente se deslizan.

Curiosamente, Piaget, quien fuera un maestro @mabproblemas intere-
santes que otros habian pasado por alto, no tonoGetia esta habilidad de
representar lo no existente. Las implicacionesitteamde la frasasimilacion al
ego(distorsionar la realidad acorde a los propiosa$gs® fueron lo suficiente-
mente elaboradas. Pareciera que la asimilaci@rdalidad al ego es algo que los
ninos son capaces de hacer simplemente por el plaa@ntrolar la realidad,
liquidar conflictos, compensar experiencias hognitaras o tomar venganza de la
realidad.

¢,Pero por qué hay asimilacion de la realidad abeg@z ded
una inmediata asimilacion del universo al pensamiexpe-

rimental y l6gico? Simplemente porque en la tenapiraian-

cia este pensamiento no ha sido construido todasliaante
su desarrollo es inadecuado para suplir las nedesidle la
vida diaria [Piaget, 1962, p. 166].

Sin embargo, las ilusiones, me parece a mi, reguige una capacidad
cognitiva para poder crear mundos alternativasealos en pequefia escala. Se da
pensamiento subjuntivo cuando la simulacién siara porregirla realidad, como
aparece ilustrado en los siguientes dos ejempla®mbinaciones simbodlicas
"compensadoras".

Alos 2; 4(8), J., al no permitirsele jugar congelaaque habia
sido usada para lavar, toma una taza vacia, veayaeal lado
de la tina prohibida y mediante gestos va diciefidstoy

sacando agua". Alos 2; 6(28) queria cargar a Nofhettjuien

habia nacido un poco antes). Su madre le dice aréap
hacerlo mas luego. J. cruza sus brazos y dice:etidoasta
aqui. Hay dos Nonettes". Luego le conversa a letten
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imaginaria, la acuna, etc. [Piaget, 1962, Obsedva8i, p.
131].

Lo mismo sucede cuando el juego simbdlico se atpiara liquidar eventos
desagradables mediante la "reproduccion de esesnkss cuales el Yo ha sido
amenazado, para poder asimilarlas y emerger \oswti(Piaget, 1962, p. 134). En
el siguiente ejemplo, Jaqueline altera la realidedliante la proyeccion de un
evento desagradable en una nueva situacion:

J.,alos 2; 1 (7), tuvo miedo al sentarse a laaraasuna nueva
silla. En la tarde, puso a sus mufiecas en posgionémodas
y les dijo: 'No es problema. Todo estara bien'itissmlo lo
que se le habia dicho a ella misma. [Piaget, 10B68ervacion
86, p. 133].

El juego saobre la realidad no-existente, de acuardoperspectiva de Piaget,
no requiere de una explicacion cognitiva. Sin eguala distorsién de la realidad,
bien sea por el control de conflictos emocionaigik¢$on, 1963; Peller, 1952/1971)
0 por el poder de cambio, admiracién, o mera didrrsle generar paradojas
(Sutton-Smifh, 1979), debe estar basada en esquganesgistentes de eventos,
aunque transformados mediante la sustitucion deres;treceptores, objetos o
acciones alternativos, algunas veces paraddjicogyienes habituales. En muchos
casos tal sustitucion es deliberada, aunque evéamtdsticos producidos en el
juego pueden meramente reflejar el nivel de incemgidn del nifio.

Nelson y Gruendel (1981) asi como Nelson y Seidif@eapitulo 2 de
SymbolicPlayminimizaron el aspecto fantastico del juego de kinidn al afirmar
que gran parte del simular consiste en represpontamedio de guiones. Cierta-
mente, los estudios sobre simulacion tempranadostmoran. Las primeras trans-
formaciones (representacion de si mismo) son menamaansformaciones
"como-si”, en las cuales eventos rutinarios sorulsidos. La sustitucion por
agentes distintos (un pequeno representa aun adaltbjeto inanimado es tratado
COmo una persona viva) y objetos distintos (un palana cuchara, una caja es un
plato) son un nivel inferior de las transformac®feomo-si”, las cuales no crean
guiones imposibles o distorsionados. En efectsegundo afio, la simulacién
parece llegar a ser mas realista y organizada, dofantastica en el sentido del
juego deliberado con leyes de tiempo, espacio yatalad.

Sin embargo, sabemos por el trabajo de Garvey JIf#roles y acciones
ficticios llegan a ser cada vez mas comunes dulasifios preescolares. Material
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tomado del estudio de un caso de Scarlett y WaiR(ltambién respalda la nocién
de gque mundos subjuntivos "imposibles” se vueh@&n consistentes internamente
con la edad, y que la fantasia implica desarrotimitivo. Esto significa que para

crear fantasia que sea coherente, uno tiene gergeoptrimero una comprension
coherente de la realidad cotidiana.

Sin embargo, cuando la habilidad de simular esta thesarrollada, hay
ciertos limites respecto de cual realidad es posieslizarse (en el sentido de
Hofstader). En nifios preescolares, "deslizarsecpaener que ver mas con la
significacion socioemocional de ciertas transforores para ciertos nifios que
con la jerarquia de condiciones propuesta por &ttdst(1979). En general, los
preescolares aparecen menos interesados en tnagusgor estatus generacional
gue su sexo (Garvey y Berndt, 1977). En parejatasilos nifios fijamente se
rehusaban al rol de madre, pero aceptaban el paldie. En parejas de un mismo
sexo, los nifios algunas veces representaban uolgsriales asumidos normal-
mente por mujeres (como servirla comida) peradgintificarse abiertamente con
un personaje femenino. Cuando parejas mixtas jugafprevenir el peligro”, el
nifio, de acuerdo con el estereotipo, se asigndeiéamente el rol del defensor y
la nifia el rol de victima. Similarmente, Schwarzifi®78) encontrd que nifios de
un estrato alto tendian a oponerse a represepepgue contravinieran su estatus
social habitual. Algunos de los hallazgos de G#fim relevantes aqui. Giffin
(Capitulo 3 dé&symbolic Playhot6 que en la creacion de transformaciones simu-
ladas, los co-jugadores parecian funcionar solr&skade un principio tacito que
ella nomino la regla de incorporacion. Cuando gador no queria asumir el papel
desagradable de victima enfrentada al papel demmoel otro jugador, ambos
se convertian en monstruos que perseguian vigtimagsarias.

La resistencia de los nifios a transformaciones iemalmente desagrada-
bles 0 amenazantes deriva del entrelazamientoelesi(realidad y simulacion)
referida en la seccion anterior. EI mundo fueranaico también se introduce
dentro del mundo del juego de otras maneras memgadas emocionalmente.
Algunos de los cambios en el argumento (retransitiones) descritos por Giffin
(Capitulo 3 Ibid.) se precipitaron por el deseadtaitir nuevos jugadores. Cuando
un "carro” que debia ser tomado para un viaje ma&gise volvia muy pequefio
para llevar a todos los jugadores que queriarcipaiti un "remolque” se afiadia
para acomodarlos. En una ocasién, dos nifias cleastntesis del rol doctor-ma-
ma, lo cual les permitié jugar simultineamentergsaelacionados con la familia
y el doctor, y asi satisfacer ambos planes. Ademésios fuera-del-marco (un
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nifno que se cae) son a menudo asumidos dentroadebral ajustar el argumento
(el nifio es llevado al hospital). Este fenémendiamfue observado por Schwartz-
man (1978) y por Wolf y Pusch (1982). Tales traimsfiones de las transforma-
ciones en respuesta a los eventos o limitacionesuedo-real nuevamente traen
a relacion el paradojico entrelazamiento del cadtefuera y dentro-del-marco,

del mapa y el territorio.

Mientras que hay mucho por descubrir acerca dealasnespor ciertas
transformaciones, podemos de alguna manera serespisificos acerca de la
estructurade las transformaciones. Las personas y los objeteden ser transfor-
mados sin crear necesariamente un guion termimapeaduefio puede jugar a la
"mamda" con un mufieco-bebé simplemente alimentaratmicun bloque de made-
ra. El guidn aqui, aunque actuado por agentesitdisty con la ayuda de elementos
disimiles, puede fielmente ser ordinario y rutimakia transformacion de la accion,
por el contrario, no funciona completamente bietadmisma manera. Es cierto
que acciones simuladas pueden ser no realistat ssntdo de ser estilizadas,
ritualizadas o abreviadas. Agitarlos brazos unasoveéces puede tomarse por volar.
Sin embargo, una accion no puede tomarse por ifdr@mte del mismo modo que
un accesorio puede tomarse por algo que no seréeeael todo. Cuando las
acciones de la simulacion suspenden las leyegedgbd, el espacio y la causalidad,
transforman el guion en si mismo.

Hay desde luego, una razon para esto. Piensemjgraplo, en cOmo son
generalmente descritos los guiones. Schank y Abgl$877) definieron el asi
llamado guién del restaurante por las accionegespondientes (sentarse, ordenar,
comer, pagar, salir). Nelson y Seidman (Capitulte Symbolic Playysiguen el
mismo procedimiento. Esto tiene sentido ya que émaidn de las acciones le
impone de algin modo severas restricciones a Isiblpe agentes, receptores y
objetos. El acto de volar implica un actor que puealar (un pajaro o Batman). El
acto de manejar implica un chofer y un vehiculobibe a que las acciones a
menudo sirven precisamente para crear transformegide rol y de objeto, no
pueden transformarse sin transformar el guién. &tetddl de fantasia puede ser
igualmente atil hacer la distincion entre la reprgacion bastante realista de
guiones en la cual los agentes y los objetos néosgue pretenden ser (nivel inferior
del juego "como-si") y la representacion de guidaegasticos (alto nivel del juego
"y-si"). La ultima puede producirse mediante laeiefdn de acciones improbables
dentro de los guiones del mundo-real, la ligazotadeacciones componentes de
un guién en modos casualmente o temporalmentedpagios o paradojicos.
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creando guiones que, comparables a pardbolaazdisfun evento realista mien-
tras se retienen aspectos de su estructura reladitstas son, desde luego, sélo
unas pocas de las tantas posibilidades.

Conclusiones

Considerando el juego simbdlico en términos detleaamiento del mapa,
el territorio y la creacion de realidades subja#jnos hemos alejado de la
discusion de la simulacion en términos de meraseptacion de rol y de accion.
¢, De qué manera estos fendmenos mas complejosatgtionados con la com-
prension de lo social?

Puede sugerirse que la habilidad de ocuparsereitiegmentales "serios"
de ensayo y error ("¢,qué pasaria si yo hicieradestste modo, mas que de aquel
otro modo?") y la habilidad de embarcarse en juggaimulacion son dos facetas
diferentes de una misma funcién representacionabtfas palabras, los organis-
MOos que pueden crear alternativas mentales peelaagcion son a la vez capaces
de jugar con esta habilidad, justo tal como agsielfganismos con un refinado
control motor voluntario pueden jugar con dichdsilidades motoras (Fagen,
1981). En efecto, Piaget (1962) afirma lo mismojamo que debido a que la
representacion capacita a los nifios para ir maslellcampo perceptual, ellos
pueden distorsionar la realidad de acuerdo a se®slg subordinarla a los fines
de lo que desean lograr. Difiero de él solamentdienar que la complejidad del
pensamiento subjuntivo esta enraizado en y rédleamprension del mundo-real.

No todos los nifios parecen querer jugar con slidaabrepresentacional a
un mismo grado (Wolf & Grollman, 1982). Pasadanfaricia, la disposicion
imaginativa parece ser mas un problema de estlaeuivel cognitivo. Algunos
individuos se rehusan a contemplar ideas imagasativas represan antes que ellos
se den cuenta, mientras que otros gozan jugandmeosamientos subjuntivos, no
importa lo extrafios que éstos puedan ser. No thdtanalidad de la fantasia que
un individuo pueda producir estara relacionaddaconherencia y sofisticacion de
su conocimiento del mundo-real. La habilidad darareundos imaginarios (aun
los de la variedad del "como-si" de un nivel mésiior), considero que no deberia
tomarse tan gratuitamente como lo hizo Piaget (1962

Un segundo mayor componente de la simulaciontesbiidad de embar-
carse en la representacion subjuntiva de eventng pan otros, creando en ambos

202



Revista Educacion y Pedagogia Nos. 10y 11

casos la posibilidad de compartir el mundo inteteano (Bretherton & Beeghly,
1982) y la posibilidad de engafar o fingir. Bate¢d855/1972) sefialé que la
simulacion (y la comunicacion tal como la entendenliega a ser posible sola-
mente cuando un organismo se da cuenta de quigtas gle disposicion animica
(y yo incluiria todas las acciones) son sefialedadeque se puede confiar o
desconfiar, falsear o negar, ampliar o corregii, lsssimulacion esta ligada a la
capacidad de mentir, alardear, engafar y, ene@katremo de la escala de valores,
de participar en un ritual sagrado. En el caso detim el comunicador espera que
a quien se dirige no habra de percibir el engafalEaso del juego de simulacion
y el ritual, los participantes acuerdan conjuntaeen crear una realidad alterna.

Presumiblemente, por la cercana asociacion comgai®, el juego de
simulacién de los nifios crea tanto encantamienmteodaquietud en los especta-
dores adultos. Una mayor razon para sentirse itmalgresenciar una simulacion
es lo incompleta déla distincibn mapa-territoric@diéinte la afirmaciéon de que "se
esta fingiendo solamente un comportamiento”, ldagamismos del mundo-real
pueden ser subrepticiamente pueslos al descublestaeal se transforma en
"simulacion” aparente, un proceso que puede tanfoigcionar en la direccion
inversa. Lo que pudo haber comenzado como un jdegimulacién emocionante
se puede convertir en algo aterrorizante o angastiente real. Los adultos, como
se sefal6 antes, no son inmunes a este efectee Beredue la tendencia del mapa
y el territorio sea una parte inevitable de la cafsd de simular la realidad para
considerar direcciones alternas de la accion.

Artistas consagrados, en sus representacionesemos\icticios, juegan
mucho méas conscientemente con el potencial de siones y distinciones del
mapa y el territorio y con las paradojas de la nwtainicacion que los nifios
pequefios. Algunos tratan de colocar tantos niv@gesignificados en un trabajo
literario 0 en una pintura como les sea posibleoratan de eliminar significados
del todo y jugar solamente con la textura de ltupino el lenguaje. Algunos tratan
de imaginar mundos alternativos o utopias, otrotohean el pelo al publico
mediante metacomunicacion inapropiada u omitidajry mas, otros exploran la
paradoja de los niveles creando representaciomdgodie las representaciones e
imagenes dentro de las imagenes. Los preescolarexpiotan todavia estos
recursos con el ingenio consciente de un escutopoeta 0 un pintor, pero se dan
ocasionales vislumbres del juego con las paradiayatucradas en la simulacion.
Los estudios de Giffin (1981) describen a un niBquyefio que sostiene un carro
hecho con una caja de fosforos y le advierte aswariero: "este es un real
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incendio, este carro va a estallar". jUn incendsal” inventado! Igualmente, una
preescolar en el estudio de Garvey y Berndt (18@¢staba a otra afirmando que
le habia robado a su compafiera la inexistente @worbe torta. Su compafiera
imperturbablemente replicd que ya no habia méa.tort

Sugiero que la habilidad de crear alternativas @licds a la realidad y jugar
con esa habilidad es una parte tan profunda depleriencia humana como lo es
la habilidad de construir un modelo adaptado deddidad diaria. En efecto, la
construccion exitosa de modelos exactos a menuplican jugar previamente con
un numero de posibilidades alternativas.

Ala inversa, la complejidad y cualidad del pensatoiesubjuntivo (bien sea
enjuego simbdlico u otros contextos) dependera pnolgablemente de estructuras
cognitivas ya existentes. Es presumiblemente garragon, que la creatividad, la
flexibilidad cognitiva y el pensamiento diverges&ehan conectado frecuentemente
con la predisposicion a la fantasia (Dansky y &ihan, 1975; Lieberman, 1977;
Singer, 1973; Sutton-Smith, 1968).

Si el juego simbalico no es una representaciollide eventos sino un jugar
con la realidad social, su interpretacion comonaticador de la comprension de lo
social plantea problemas. Pero éstos son mas agsuegure reales. Gran parte de
los juegos parecen consistir en una amplia mezcteaidad con una mas pequefa
mezcla de fantasia. Donde haya distorsion de lmgs del mundo-real, tal vez
necesitemos mirar al manejo del guion y estudisgfmaradamente para descubrir
el grado en el cual un nifio esta jugando con ledeshy el grado en el cual lo que
parece ser fantasia e imaginacion es realmengpiasentacion de un malentendido
de lo social. Mas importante adn, la habilidad desaicmundos "y si", es decir,
funcionar en el modo subjuntivo y simulativo essemismo un aspecto vital de la
experiencia humana y por lo tanto de comprensiénmdedo social, lo cual se
merece un estudio mucho mas extenso.

Como Steiner, el linglista, expreso,

Hipotetizamos y proyectamos el pensamiento dergrdgde
pasaria si[...]', dentro de las condicionalidadeses$ de lo
desconocido. Tal proyeccién no es un embrollo kg un
abuso de la induccién. Es mucho mas que una coidvenc
probabilistica. Es el nervio central de la acciembanal...]
Nuestra es la habilidad, la necesidad de negaffevirirel
mundo, de imaginarlo y verlo de otro modo]...] @firdr esa
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‘otra posibilidad’, las proposiciones e imagenesraoas a

lo real, las formas de nuestros deseos y evasitamelas

cuales cargamos nuestro ser mental y medianteiddasc
construimos en gran parte el ambiente imaginariwudstra
existencia somatica y social [1975, p. 217,218,222]

Los nifios no hablan de esa otra posibilidad, jelerzan a ella.
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