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DE LOS 49 “PA’L REAL” (“¡ÓJALA!”)1

Cada día más mujeres se incorporan a la fuerza laboral por medio 

tiempo o tiempo completo, por lo que la norma en muchas socie-

dades es que las2 niñas ingresen a jardines infantiles3 antes de su pri-

1 Mexicanismo que se utiliza para decir “de este momento en adelante”. Acentúo la 
o inicial y no la a final en la palabra ojalá, pues popularmente así solemos pronun-
ciarlo y gracias a mi queridísima maestra de portugués, Edite Carlesso, he apren-
dido que no hay formas “correctas o incorrectas” de hablar o escribir, sino que la 
lengua está viva. 
2 En la versión original del libro opté por utilizar pronombres femeninos y mascu-
linos a lo largo de todo el documento para visibilizar a las niñas y a los niños. No 
me resultaba una solución convincente del todo, pues refleja una visión binaria 
y mutuamente excluyente del género, empero consideré aún más complicado y 
transgresor utilizar la letra e, x o inclusive @. Pese a lo anterior, la persona que 
amablemente realizó la corrección de estilo me comentó que resulta cansado para 
quien lee y que pueden perderse los argumentos. Reconociendo mis privilegios de 
hombre blanco, e intentando desligarme de mandatos androcéntricos y patriar-
cales, he decidido únicamente utilizar pronombres femeninos durante práctica-
mente todo el documento (a excepción de los casos donde me pareció pertinente 
subrayar que participaron en el estudio hombres y mujeres menores de 36 meses).   
3 En México, los jardines infantiles son popularmente denominados y conocidos 
como guarderías o estancias infantiles, resultado una visión asistencialista centra-
da en el adulto, en la c ual se conceptualiza el servicio de dichos establecimientos 
como una prestación laboral de la madre o el padre donde “guardan” a sus hijos 
o ahí se “están” y se subestima la labor educativa de los centros. Ya que las niñas y 
los niños tienen el derecho a recibir cuidado y atención educativa de calidad, in-
dependientemente de los derechos laborales de sus progenitores, jardines resulta 
un término más adecuado. 
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mer año de vida (Neuman, 2001). Pese a que las políticas, prácticas 

y provisión de Educación Inicial (ei) varían en cada país, en todas 

las sociedades postindustriales la mayoría de las personas de cero a 

seis años experimenta alguna forma de educación grupal (Brooker, 

2008). A escala mundial, en la última década el número de personas 

que asisten a jardines aumentó cerca de 40% (Salinas-Quiroz, 2015; 

unesco, 2012). Históricamente, en México la atención educativa 

en jardines infantiles fue ofertada, casi de manera exclusiva, por 

establecimientos cuyos servicios estaban dirigidos a familias proce-

dentes de las clases medias y altas. Ya que las madres eran conside-

radas como las únicas responsables del cuidado infantil, éste no era 

concebido como un servicio en sí mismo (sep, 2007).

De acuerdo con el Censo de Población y Vivienda del 2010 (Ins-

tituto Nacional de Estadística y Geografía, inegi, 2012), en ese año 

había en México un total de 10 528 322 personas menores de 5 años 

de edad. En el segundo trimestre del 2012, el inegi en México re-

portó una tasa de 44.1% de participación financiera en mujeres ma-

yores de 15 años con al menos una hija viva: casi siete de cada diez 

mujeres trabajaban o estaban buscando trabajo (inegi-stps, 2012). 

Estudios recientes han documentado que el hecho de que las madres 

y los padres en condiciones de alto estrés psicosocial cuenten con 

la opción de cuidados alternativos en jardines para sus hijas, puede 

mejorar la calidad del vínculo entre ambos a partir de la viven-

cia de mayor apoyo (Green, Ferrer y McAllister, 2007; Santelices y  

Olhaberry, 2009); sin embargo, es precisamente sobre esta pobla-

ción vulnerada sobre la que no se tienen datos, pues existen miles 

de trabajadoras informales sin acceso a seguridad social.

La Ley Federal del Trabajo en México fue promulgada en 1970 

y en su quinto título enuncia los derechos laborales de la mujer en 

relación con la protección de la maternidad; el artículo 171 estable-

ce que el Instituto Mexicano del Seguro Social (imss) prestará los 

servicios de ei incluso en aquellos casos en los que las “guarderías” 

estén instaladas al interior de las empresas (Secretaría del Trabajo 
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y Previsión Social, stps, 2012). La Ley del Seguro Social indica que 

cuando la mujer es trabajadora del imss, su contrato colectivo de 

trabajo le da derecho a más prestaciones: atención médica para su 

hija durante la infancia; licencia por maternidad de 90 días; ser-

vicio de ei o un pago supletorio mensual para costear un jardín 

privado en caso de no haber lugar en las “guarderías” del imss, ade-

más de permisos de uno a tres días por enfermedad de sus hijas 

(imss, 1995/2014). Por lo anterior, se considera que las trabajadoras 

del imss son un grupo privilegiado en el contexto laboral nacional 

(Myers, Martínez, Delgado, Fernández y Martínez, 2013).

El programa de “Guarderías” del imss se creó en 1973, pero no 

fue sino hasta 1995 cuando se incluyó el servicio para padres viudos 

y divorciados. Su misión es proporcionar todos aquellos elementos 

que favorezcan el desarrollo integral de las hijas de sus derechoha-

bientes, a través de la práctica de acciones de alto valor educativo, 

nutricional, de preservación y fomento de la salud (imss, 2013a). 

La oferta de guarderías del imss ha aumentado a partir de 1995, 

gracias a un esquema de subrogación en el que centros privados 

proveen el servicio, regulados por el instituto. En el 2012, el imss 

reportó 1 451 guarderías en servicio en todo el país, beneficiando 

a 203 511 niñas; específicamente, la Ciudad de México cuenta con 

137 guarderías que atienden a 20 938 personas entre los 43 días  

de nacidas y los 4 años, por lo general de las 7:00 a las 15:00 horas de  

lunes a viernes.

El servicio de ei se proporciona en dos modalidades: 1) pres-

tación directa, mediante los esquemas “Madres imss” y “Ordina-

rio”; y 2) prestación indirecta (o subrogada), a partir de 1997, a 

través de los esquemas “Vecinal comunitario único”, “Guarderías 

integradoras” y “En el campo”. La principal diferencia entre ambas 

modalidades es su dependencia administrativa y sus características 

operativas. 

La modalidad de prestación directa depende del imss, por lo 

que su personal lo contrata, capacita y supervisa el propio instituto 



12

Educación inicial: apego y desarrollo sociocognitivo

(sep, 2003). En la modalidad de prestación indirecta, el imss sus-

cribe contratos anuales o plurianuales con terceros para que pres-

ten el servicio de ei, y verifica que cumplan con la normatividad. 

En todos los esquemas se brinda una atención integral que incluye 

servicios de salud, vacunación, higiene, nutrición y seguimiento del 

peso y talla, psicología, odontología, trabajo social y educación bajo 

una modalidad escolarizada. Los programas pedagógicos de los jar-

dines subrogados son aprobados y supervisados por el imss.

El incendio de la Guardería abc en 2009 y la ulterior muerte de 

49 niños y niñas colocó el tema de la atención a la primera infancia 

en la agenda pública y resultó en la creación y promulgación de 

la Ley General de Prestación de Servicios para la Atención, Cuida-

do y Desarrollo Integral Infantil, en octubre de 2011 (Myers et al., 

2013). Como parte de los cambios ocurridos, a finales de 2010 la 

coordinación de Guarderías del imss puso en marcha el proyecto 

“Desarrollo armónico, nuestra responsabilidad”, cuyo propósito es 

elevar la calidad del servicio de los jardines mediante su supervi-

sión y mejora de los procesos de operación. 

Si bien el programa no cuenta con evaluaciones de impacto, 

el imss ha realizado encuestas de satisfacción a las personas usua-

rias de sus servicios. En septiembre del 2013 se encuestó a 13 710 

personas usuarias de jardines de prestación indirecta. Entre los 

principales hallazgos de la encuesta destaca: un nivel muy alto de 

satisfacción general con el servicio (99%); que 99% de las usua-

rias recomendaría el servicio del jardín específico donde fueron 

encuestadas; no cambiaría a su hija a otro jardín del imss (93%); 

de acuerdo con su percepción, 97% considera que el personal del 

jardín está debidamente capacitado; desde el ingreso al jardín, 86% 

ha observado progresos en las habilidades de las niñas, y 98% con-

sidera buenas/muy buenas las actividades educativas que se impar-

ten (imss, 2013b). 

A pesar de que dichas evaluaciones son favorables y útiles, no 

se han evaluado las características personales de las cuidadoras 
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secundarias profesionales (csp),4 ni el tipo de relación que estable-

cen con las niñas a su cargo. Investigaciones sobre la calidad de los 

jardines documentan que la asistencia a jardines de baja calidad es 

un factor de riesgo (Belsky, 1997; Friedman y Boyle, 2008; nichd  

eccrn, 1997), mientras que la alta calidad de los jardines es un 

factor protector en el desarrollo infantil temprano (e.g. Burchinal, 

Cryer, Clifford y Howes, 2002; Gunnar, Tagle y Herrera, 2009; nichd  

eccrn, 2002; Vandell et al., 2010; Vermeer y Bakermans-Kranen-

burg, 2008).

La calidad del cuidado es una variable determinante en el de-

sarrollo infantil y las interacciones csp-niña constituyen el núcleo 

del proceso de calidad (Cárcamo, Vermeer, van der Veer y van IJ-

zendoorn, 2014). La teoría del apego resulta un excelente marco de 

referencia para estudiar las características de las csp, su vinculación 

con las niñas y si ofrecen o no un servicio de calidad, pues posi-

bilita evaluar tanto los aspectos físicos, como los psicológicos del 

ambiente de cuidado (Carbonell, Posada, Plata y Méndez, 2005). 

Asimismo, se trata de un enfoque diádico-interactivo que estudia 

tanto a las niñas como a las csp. Esta teoría subraya la importancia 

4 La idea de cuidado remite a presar atención, velar por algo o por alguien y se 
asocia con un estado de responsabilidad. Cuidar es un conjunto de actividades y 
relaciones indispensables para satisfacer necesidades básicas; es un trabajo porque 
implica un desgaste de energía, así como una inversión emocional y de tiempo “va-
liosa” por parte de quien cuida; implica una relación social (interpersonal) donde 
intervienen varios actores, y trasciende el espacio de la vida privada. Si bien existe 
un intenso debate en el ámbito latinoamericano sobre la indisolubilidad entre cui-
dado y educación, nombrar “únicamente cuidadores” al personal dentro del jardín 
suele ser mal visto desde ámbitos educativos, pues atinadamente argumentan que 
se diluye el quehacer pedagógico y que se puede caer en visiones asistencialistas; 
sin embargo, el concepto de cuidador/a fue propuesto por John Bowlby y Mary 
Ainsworth –creadores de la teoría del apego– y nombrar al personal dentro del 
jardín cuidadoras secundarias profesionales (csp) mantiene congruencia con los 
postulados teóricos. Propongo utilizar el término csp para referirnos al personal 
que cuida a las niñas dentro de los jardines y funge como agente educativo. Esta 
denominación incluye tanto a la persona titular del grupo, como a sus asistentes 
dentro y fuera de la sala. Ya que trabajé únicamente con mujeres y debido a que se 
trata de una profesión profundamente generizada, utilizaré también a propósito el 
término en su versión femenina. 
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de evaluar la calidad del ambiente de cuidado (Carbonell et al., 

2005), es decir, la sensibilidad de las cuidadoras –si están atentas a 

las señales de las niñas, las interpretan correctamente y responden 

en forma apropiada– (Ainsworth, 1982; Ainsworth, Blehar, Waters 

y Wall, 1978; Bowlby, 1969).

Ainsworth (1967) subrayó que los vínculos que las niñas cons-

truyen con otras cuidadoras distintas a la madre tienen caracte-

rísticas particulares que deben ser estudiadas y Bowlby (1988) 

explícitamente reconoció que el cuidado infantil no es un trabajo 

para una sola persona; sin embargo, a pesar de que la teoría del ape-

go ha reconocido desde sus orígenes la influencia de otras figuras 

vinculares en el desarrollo (Ainsworth, 1967, 1977; Ainsworth et al., 

1978; Bowlby, 1969), la investigación se ha enfocado en los vínculos 

afectivos madre-hija.

Los Modelos Internos Dinámicos (mid), o representaciones men-

tales de los vínculos de apego, se asocian con la sensibilidad y el 

comportamiento de las cuidadoras con las niñas (Bowlby, 1969; 

Main, Kaplan y Cassidy, 1985; van IJzendoorn, 1995). Un aspecto 

clave de los mid es la noción sobre quiénes son las figuras que pro-

veen una base de seguridad, dónde se encuentran y cómo se espera 

que respondan (Bowlby, 1973; Salinas-Quiroz, 2013). Por Fenóme-

no de la Base Segura (fbs) entendemos al sistema organizado de 

conductas de apego que tienen como fin el mantenimiento de la 

proximidad entre el individuo y una o varias personas afectivamen-

te cercanas a él. Estas conductas son importantes porque figuras de 

base segura le permiten a la niña explorar el mundo físico y social 

con confianza, propiciando el aprendizaje (Carbonell, 2013). 

Vale la pena establecer semejanzas y diferencias entre las rela-

ciones madre-hija y niña-csp, pues sabemos que las niñas constru-

yen vínculos de apego con más de una figura y forman jerarquías.  

La vinculación niña-csp es distinta a la relación con la madre, puesto 

que este vínculo se forma en un contexto diferente; la historia de la  

calidad de la relación niña-csp permite que las niñas en jardines 

simultáneamente construyan modelos internos dinámicos de dos 
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o más relaciones de apego. A pesar de que las guarderías del imss 

reciben bebés a partir de los 43 días de nacidas, es hasta los 12 meses 

que se puede hablar de vínculos de apego propiamente. La forma-

ción de vínculos de apego en ei es un proceso similar al ocurrido en 

la relación con la madre: cuando las niñas son nuevas en el centro, 

dirigen conductas de apego a las csp como el llanto y la búsqueda 

de contacto; con mayor tiempo dentro, las experiencias de interac-

ción niña-csp se organizan más y se construyen vínculos. Las expe-

riencias interactivas de las niñas con sus csp permiten que predigan 

el comportamiento del adulto y lo utilicen para organizar su am-

biente social y de aprendizaje (Howes y Smith, 1995).5 La rotación 

del personal no necesariamente tiene una influencia negativa en la 

formación de vínculos de apego seguro, ya que se ha encontrado 

consistencia en la calidad de los vínculos que las niñas forman con 

varias csp (Howes y Hamilton, 1992), es decir, que más que una csp 

en específico, son las experiencias repetidas con cuidadoras sensi-

bles lo que fomenta la consistencia en las relaciones. 

Rice (2003) identificó que las características de la csp (e.g. su 

nivel educativo) contribuyen de manera significativa a la calidad 

del cuidado, por lo tanto, a mejorar los resultados en el desarrollo 

infantil. Sin embargo, otros estudios no han encontrado asociacio-

nes consistentes entre la calidad de la ei y el nivel educativo de la 

csp (Pianta et al., 2005), por lo que pareciera que el nivel educativo 

per se contribuye poco a la efectividad de la csp en el jardín. LoCa-

sale-Crouch y su equipo encontraron en Estados Unidos que pese 

a que los perfiles profesionales de mayor calidad contaban con csp 

5 La organización de las experiencias de interacción, así como la predicción que la 
niña hace sobre el comportamiento de la agente educativa en los jardines reafirma 
la importancia de denominarlas cuidadoras secundarias profesionales, y no maes-
tras/educadoras o figuras de apego subsidiarias. El subsidio implica la suplencia 
de la figura principal y, como iré clarificando a lo largo del presente libro, no se 
trata de una sustitución o imitación de dicha relación, sino de la construcción de  
un vínculo distinto. Por último, la palabra profesional reconoce que se trata  
de cuidadoras secundarias no familiares, con experiencia y/o formación en desa-
rrollo infantil, que laboran en el cuidado y la atención educativa infantil. 
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con más experiencia, no fue necesariamente el caso para los niveles 

educativos y de certificación, csp que generaban un clima emocio-

nal positivo, tendían a contar con niveles menores de educación/

certificación que sus pares que generaban un clima emocional me-

diocre, aun cuando contaban con grados universitarios (LoCasale-

Crouch et al., 2007). Interpreto lo anterior como la primacía de la 

calidad de los aspectos psicológicos del cuidado (Carbonell et al.,  

2005) sobre los niveles de educación/certificación, subrayando  

la importancia de los mid y la sensibilidad de la csp. Las niñas que 

asisten a jardines de calidad superior tienen mayores capacidades 

cognitivas y sociales, resultado de la influencia de csp sensibles que 

sirven como base segura y promueven el aprendizaje (e.g. Birch y 

Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Maldonado y Carrillo, 2006; 

Peisner-Feinberg et al., 2001; Pianta, 1994, 1999; Pianta y Steinberg, 

1992; Pianta y Stuhlman, 2004). Al definir el desarrollo como un 

proceso dinámico en continua transformación, producto de las in-

teracciones ambientales, tenemos que reconocer la influencia que la 

vinculación niña-csp tiene en su curso (Salinas-Quiroz, Cambón y 

Silva, 2015).

Existe la posibilidad de que las niñas construyan vínculos de 

apego con sus csp y los representen mentalmente (Howes y Hamil-

ton, 1992; Howes y Segal, 1993; Howes y Smith, 1995), por lo que 

es necesario que el personal de ei tenga presente su corresponsabi-

lidad en el desarrollo de la infancia y se ponga a su servicio como 

base segura. La evaluación de la construcción y respectiva repre-

sentación mental de vínculos de apego con csp en jardines requiere 

una revisión exhaustiva de la literatura disponible. Para poder lle-

var a cabo esta iniciativa, organicé el presente libro en los siguien-

tes capítulos: “Antecedentes teórico-conceptuales”; “Del plato a la 

boca”; “Motivación”; “Uno propone y la realidad dispone”; “Cómo 

se hizo”; “Hallazgos”, “Consideraciones finales” y “En busca de la 

aplicabilidad”.

Dentro del primer capítulo presento una sección dedicada a 

los orígenes y fundamentos de la teoría del apego. En el segundo 
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apartado, profundizo en el fenómeno de la base segura; en la for-

mación de vínculos de apego con csp y su valoración, así como 

en la repercusión que estos vínculos tienen en el desarrollo socio-

cognitivo infantil. En el tercer apartado concentro la información 

acerca de la sensibilidad de las csp y principales propuestas exis-

tentes de medición de esta misma. En el cuarto apartado exploro la 

parte representacional de la teoría del apego, al definir y explicar el 

concepto de mid, así como su respectiva construcción y medición. 

En el quinto apartado integro distintas perspectivas teóricas y pro-

pongo una definición holística sobre el desarrollo humano. En el 

sexto apartado defino a la Educación Inicial de Base Segura (eibs) 

y doy paso a la creación de una propuesta teórica a ser evaluada 

empíricamente. 

En el capítulo 2, intitulado “Del plato a la boca” reflexiono sobre 

cómo el Modelo de Atención con Enfoque Integral para la Educación 

Inicial aborda los conceptos de la teoría del apego. En los apartados 

relacionados con la manera en que se hizo esta investigación, hago 

explícita la motivación del proyecto y doy a conocer la pregunta de 

investigación y los objetivos. Detallo el diseño de la investigación 

y el procedimiento seguido: vinculación institucional; criterios de 

inclusión; participantes; consideraciones éticas e instrumentos. In-

cluí un capítulo llamado “Uno propone y la realidad dispone”, en 

el que relato las dificultades para ingresar a campo. En el capítu-

lo 5, “Cómo se hizo” añadí un apartado donde profundizo en las  

dificultades y especificaciones de los entrenamientos a asistentes de 

investigación.

En el capítulo de “Hallazgos” describo las reflexiones producto 

de los análisis estadísticos realizados (correlaciones producto-mo-

mento) y discuto los resultados para ofrecer conclusiones tentati-

vas, líneas futuras de investigación y una propuesta de evaluación 

de la sensibilidad y de los comportamientos de base segura de las 

niñas que asisten a estos jardines. 
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CAPÍTULO 1

ANTECEDENTES TEÓRICO-CONCEPTUALES

Teoría del apego

En 1949, la Organización Mundial de la Salud solicitó a John 

Bowlby que investigara sobre el desarrollo y las necesidades psi-

cológicas de las niñas huérfanas como consecuencia de la Segunda 

Guerra Mundial. Para realizar esta empresa no sólo revisó sus estu-

dios previos, sino que comenzó a colaborar con dos nuevos colegas: 

James Robertson y Mary Ainsworth. Los resultados de esta investi-

gación fueron reportados en 1952, en el trabajo Maternal Care and 

Mental Health. Se trata de un hecho de suma importancia debido a 

que dio paso a la creación de un grupo de estudios sobre desarrollo 

psicobiológico infantil. De 1953 a 1956 dicho grupo sostuvo cuatro 

reuniones anuales en Ginebra, Suiza: a la primera reunión asistie-

ron Konrad Lorenz, Margaret Mead y Jean Piaget, entre otros; a la 

tercera y cuarta reuniones se unió Erik Erikson al grupo de investi-

gadores y a la última, Ludwing von Bertalanffy (Tanner e Inhelder, 

1971). De 1957 a 1958, Bowlby hizo una estancia en el Centro de 

Estudios Avanzados en Ciencias Comportamentales en la Univer-

sidad de Stanford, EUA, y fue durante este viaje cuando conoció a 

Harry Harlow y sus experimentos con monos y madres sustitutas. 
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Para 1958, Bowlby ya había formulado los cimientos de lo que des-

pués se convertiría en la teoría del apego. Bowlby se rodeó de sus 

más brillantes contemporáneos y observó conexiones importantes 

que explicaban problemas añejos difíciles de explicar, por lo que 

podría considerársele un pensador interdisciplinario, pese a que 

nunca se autodenominó así (Metcalf, 2010). 

La descripción formal de la teoría del apego se encuentra en la 

trilogía El apego y la pérdida, conformada por: El apego (1969), La 

separación afectiva (1973), y La pérdida afectiva: tristeza y depresión 

(1980). En la construcción de su teoría, Bowlby integró ideas de 

campos de conocimiento distintos: a) del psicoanálisis –específi-

camente, la teoría de las relaciones objetales–; b) de la teoría eto-

lógica; c) de la teoría de los sistemas de control, y d) de conceptos 

de las ciencias cognoscitivas (Posada, 2004). Se trata de una teoría 

estructural que concibe el desarrollo como un proceso de construc-

ción y transformación constante (Sroufe, 2000). La teoría del ape-

go, creación teórica y metodológica de John Bowlby (1969, 1973, 

1980) y Mary Ainsworth (Ainsworth y Wittig, 1969; Ainsworth et 

al., 1978), es una de las teorías de desarrollo socioemocional con 

mayor influencia en las últimas cuatro décadas.

Su vigencia y relevancia se manifiesta en la cantidad de esfuerzos teóricos y de 

investigación emprendidos durante los últimos años, en su extensión a otras 

áreas referentes al estudio de las relaciones interpersonales, y en los esfuer-

zos por utilizar e implementar la teoría y los resultados de investigación en el 

dominio clínico, específicamente en programas de prevención e intervención 

(Posada, 2004, p. 13). 

Bowlby (1982) consideró la calidad del cuidado materno como un 

factor central en su modelo de desarrollo de los vínculos de apego ma-

dre-hija, más específicamente, consideró los vínculos de apego como 

un producto de las interacciones entre la niña y un sistema de com-

portamiento de cuidado complementario (Posada y Waters, 2014). 

La mayoría de las personas identifica a John Bowlby como 

creador de la teoría del apego y si bien esto es cierto, las prácticas 
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que promueven la posición social dominante de los hombres y la  

subordinada de las mujeres (masculinidad hegemónica), colocan  

a su co-creadora como un personaje menos importante, del cual no es 

necesario hacer mención explícita o que resulta poco grave no recor-

dar su nombre. Pues bien, fue Mary Dinsmore Salter Ainsworth quien 

dedicó su vida a la observación de las interacciones diádicas, lo que 

robusteció la teoría por medio de evidencias empíricas. Algo similar 

ocurre con los aportes de los trabajadores sociales James Robertson 

y Chibuka –quien asistió en el trabajo etnográfico a Mary Ainsworth 

en Uganda–, pues el discurso “psi” ejerce también hegemonía sobre 

el trabajo social. Una lectura del trabajo de Ainsworth permite apre-

ciar la meticulosidad con la que observó las interacciones diádicas  

en contextos naturales, ya que demostró que las diferencias indivi-

duales en la calidad del cuidado materno están significativamente 

relacionadas con las diferencias individuales en la organización del 

comportamiento de base segura de las niñas (Posada y Waters, 2014). 

El alcance de la teoría del apego no se queda en el nivel teóri-

co, ya que se ha ido nutriendo de investigación empírica realizada 

por diversos autores en contextos distintos, lo que la mantiene vi-

gente y en constante revisión y actualización (e.g. Atkinson et al., 

2000; Carbonell, Plata y Alzate, 2006; Niever y Becker, 2007; Posa-

da, 2002; Posada, Alzate, Carbonell, Plata y Méndez, 2006; Posada, 

Carbonell, Alzate y Plata, 2004; Posada, Kaloustian, Richmond y 

Moreno, 2007; Posada et al., 2013; Rothbaum, Weisz, Pott, Miyake 

y Morelli, 2000; van IJzendoorn, Vereijken, Bakermans-Kranen-

burg y Riksen-Walraven, 2004; Waters, 2002).

apego y fenómeno de la base segura

El desarrollo es un proceso creativo de colaboración.

salinas-Quiroz (2010).

 

El apego es un vínculo afectivo niña-cuidadora relativamente per-

durable, donde el otro es importante como un individuo único y 
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no intercambiable con el que se quiere mantener cierta cercanía 

(Salinas-Quiroz, Morales-Carmona, Cruz-Martínez, Posada y Car-

bonell, 2014). Dicho vínculo se manifiesta a través de un sistema 

organizado de conductas, cuyo fin es el mantenimiento de la proxi-

midad entre el individuo y una o varias personas afectivamente 

cercanas a él, normalmente concebidas como más sabias y fuertes 

(Ainsworth, 1989). Se trata de un lazo irreemplazable –específico y 

discriminativo– que se construye a través de las interacciones entre 

ambos miembros de la díada. El apego es un constructo organiza-

cional con poder integrativo; no se trata de una característica estáti-

ca o de un conjunto de conductas que operan de manera constante 

y uniforme con tasas fijas de ocurrencia (como las características 

temperamentales), ni es tampoco reducible a la interacción niña-

cuidadora, a pesar de que es producto de ésta. Más bien, el apego 

se refiere al lazo emocional entre la niña y su cuidadora, así como a 

un sistema de conducta flexible que opera a través de metas com-

partidas, mediado por emociones y en interacción con otros siste-

mas conductuales. Desde esta perspectiva, el comportamiento es 

cambiante y se ve influido por el contexto de manera predecible 

(Sroufe y Waters, 1977). Bowlby (1969) esquematizó el desarrollo 

del apego en cuatro fases: responsividad social indiferenciada (0-3 

meses); responsividad social específica (3-6 meses); surgimiento de 

la conducta de base segura (6-24 meses), y relación diádica de me-

tas corregidas, de los 24 a los 30 meses, aproximadamente (Waters 

y Cummings, 2000).

El Fenómeno de la Base Segura (fbs) hace referencia al sistema 

organizado de conductas de apego que tienen como fin el mante-

nimiento de la proximidad entre el individuo y una o varias per-

sonas afectivamente cercanas a él. Se trata de un concepto central 

para la lógica y coherencia de la teoría del apego, así como para 

su estatus como un constructo organizacional (Sroufe y Waters, 

1977; Waters y Cummings, 2000). Las conductas de base segura 

son importantes porque la figura de apego o de base segura pro-

vee protección a la niña en situaciones de peligro y garantiza su 
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supervivencia (Bowlby, 1969). A pesar de que han disminuido las 

amenazas por parte de predadores en nuestra cultura occidental, 

existen distintos riesgos ambientales que ponen en jaque la exis-

tencia, seguridad y bienestar de las niñas, por lo que la posibilidad 

de formar vínculos de apego se cimienta en la evolución misma 

(Weinfield, Sroufe, Egeland y Carlson, 1999). Si bien se trata de 

una función biológica genéticamente predeterminada y presente 

en todos los individuos, esto no significa que el apego es equiva-

lente a un instinto (Ortiz, Bensaja dei Schiró, Carbonell y Koller, 

2013). Para que un vínculo de apego se construya, requiere que la 

niña experimente interacciones continuas con su cuidadora (Ain-

sworth, 1989; Bowlby, 1988).

El término apego seguro se refiere al uso habilidoso de la base 

segura en tiempos y contextos distintos, así como a la confianza 

en la disponibilidad y responsividad de la cuidadora, consecuen-

temente, las niñas se sienten confiadas en sus propias interaccio-

nes con el mundo y desarrollan autocontrol y reciprocidad, lo cual  

resulta en interacciones más sofisticadas. Estas habilidades de inte-

racción pueden aplicarse a nuevos ambientes y a nuevas relaciones, 

lo cual se fortalece a lo largo del desarrollo (Weinfield et al., 1999). 

El historial de apego correlaciona con la confianza, creencias sobre 

el propio éxito y tolerancia a la frustración; niñas con apego se-

guro tienen mayor resiliencia yóica (Sroufe, 1983), es decir, mues-

tran habilidad para responder de manera flexible a las demandas 

situacionales y encaran los sentimientos de frustración de manera 

efectiva. El apego seguro no es garante de salud mental, más bien es 

concebido como un factor protector (Weinfield et al., 1999).

Posada (2004) menciona que para Bowlby la característica esen-

cial del apego no es la dependencia, ni la protesta de separación 

de la cuidadora, sino más bien, el balance aparentemente intencio-

nal entre la búsqueda de proximidad y la exploración en distintos 

contextos y tiempos. Al tratarse de un vínculo emocional, no es 

observable, sino que se infiere a partir de conductas. Las conduc-

tas de apego se refieren a cualquier pauta que permita a la niña 
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aproximarse a sus cuidadoras. Dentro de los patrones de conducta 

que la niña utiliza para buscar la proximidad, se encuentran el salu-

do, el llanto, la locomoción y el contacto.

Una figura de apego es aquella persona que brinda a las niñas 

una base de seguridad en situaciones de hambre, incomodidad, 

tensión o peligro (Ainsworth, 1967; Ainsworth y Bowlby, 1991; 

Ainsworth, Bell y Staton, 1974; Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 

1973, 1988; Waters y Cummings, 2000), por lo que el apego hace las 

veces de un sistema de regulación diádica del estrés. Si bien es cier-

to que típicamente la figura de apego principal es la madre, otras 

cuidadoras pueden convertirse en figuras de apego secundarias y 

fungir como base segura. 

El estudio pionero sobre la multiplicidad de figuras de apego 

fue el del equipo liderado por Sagi, el cual buscó conocer la orga-

nización de los vínculos de apego niña-madre, niña-padre y niña-

metapelet (cuidadoras no familiares) en niñas criadas en kibutz 

israelíes (Sagi et al., 1985). Los kibutz israelíes fueron un experi-

mento que estableció una manera radicalmente distinta de vida y 

de crianza con un crecimiento importante en las décadas de 1980  

y 1990. Los kibutz son comunidades multigeneracionales coopera-

tivas gobernadas democráticamente. La población promedio de un 

kibutz es de 400 a 900 personas. En concordancia con esta ideología 

comunal, los kibutz promovían la parentalidad colectiva, ya que las 

necesidades de las niñas eran atendidas sin la mediación forzosa de 

sus familias (Dar, 1988 en Sagi-Schwartz y Aviezer, 2005). En esa 

época, la característica más distintiva de las prácticas de crianza del 

kibutz era que las niñas dormían con sus pares y no con sus padres, 

contando con un sistema que pretendía balancear su socialización 

dentro de la familia y de la comunidad, dos núcleos igualmente im-

portantes para su desarrollo emocional (Sagi-Schwartz y Aviezer, 

2005). 

Dentro de los primeros resultados de dicho estudio, destaca una 

sorprendente sobrerrepresentación de niñas con apego inseguro, 

especialmente respecto a sus madres y a la metapelet. A finales de 
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los noventa, Sagi y su equipo no encontraron diferencias entre las 

tasas de representaciones mentales de apego seguro de las madres 

cuyas hijas dormían colectivamente y aquellas cuyas hijas dormían 

en el kibutz (Sagi et al., 1997). Estos resultados en conjunto dieron 

pie a que en la actualidad las niñas duerman con sus padres. La 

propuesta del equipo israelí abrió una nueva línea de investigación 

dentro de la teoría del apego, esto es, la evaluación de la calidad de 

los vínculos de apego con cuidadoras secundarias no familiares. 

Howes (1999) ofrece tres criterios para identificar otras figu-

ras de apego distintas a la madre: 1) que provean cuidado físico y 

emocional a la niña; 2) que exista continuidad o consistencia en su 

vida, y 3) que inviertan emocionalmente en ella. Propone que se 

reflexione sobre estos tres criterios cuando se encuentren adultos 

con los cuales las niñas tengan la oportunidad de vincularse, como 

es el caso de las csp en jardines infantiles. Howes y Smith (1995) 

publicaron un análisis sobre la construcción de vínculos de apego 

niña-csp en una muestra de 1 379 díadas estadounidenses, análisis 

que afirma que niñas en jardines pueden construir vínculos de ape-

go seguro con sus csp –independientes de la calidad del apego con 

las/os m/padres-, apoyándose en ellas para organizar su ambiente 

social y de aprendizaje, a pesar de estar poco tiempo en contac-

to cercano (Howes, 1999). Este hallazgo subraya la importancia de 

que las niñas se sientan seguras en compañía de sus csp, más allá 

del grado de cercanía. Siguiendo a Bowlby (1969), lo anterior se ex-

plica debido a que la crianza es una tarea interactiva y colaborativa; 

si bien las niñas de cuatro a seis años buscan menos contacto con su 

csp al compararlas con niñas menores (Posada, Kaloustian, Rich-

mond y Moreno, 2007), los objetivos y las metas continúan siendo 

comunes en el contexto educativo (Howes y Smith, 1995). 

Howes y Segal (1993) evaluaron niñas institucionalizadas en 

jardines de calidad superior debido a abuso o negligencia materna 

y encontraron que tras dos meses, casi la mitad de las niñas (47%) 

había construido vínculos de apego seguro con sus csp; las niñas 

que estuvieron más tiempo en el jardín tuvieron mayor seguridad 
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en el apego que las que estuvieron poco tiempo. Equipos de investi-

gación de Australia, Israel, Holanda y Estados Unidos han sugerido 

que la calidad del cuidado no maternal es crítica para el desarro-

llo de la infancia (Love, Harrison, Sagi-Schwarz, van IJzendoorn y 

Ungerer, 2003; Sagi, Koren-Karie, Gini, Ziv y Joels, 2002). El meta-

análisis realizado por Ahnert, Pinquart y Lamb (2006), resultado de 

40 investigaciones conducidas entre 1977 y 2003 que evaluaron casi 

tres mil niñas en jardines distintos, muestra que: a) un porcentaje 

sustancial de niñas construyeron vínculos de apego seguro con sus 

csp; b) estos vínculos dependen del tipo de cuidado, y c) la calidad 

del vínculo no concuerda necesariamente con los vínculos de apego 

de la niña con sus figuras parentales.

Investigaciones recientes han reportado que los vínculos de ape-

go seguro niña-csp permiten que las niñas transformen a la csp 

en un recurso para explorar el aula (Oren, 2006) y puedan enfocar 

toda su atención y energía en el aprendizaje (Howes y Richie, 2002; 

Pianta, 1999). Las relaciones de base segura ofrecen una variedad 

de oportunidades de aprendizaje bajo supervisión; interacciones 

exploratorias con objetos y personas que alcanzan sus niveles ópti-

mos con el apoyo de la figura de apego (Seifer y Schiller, 1995). El 

apego seguro niña-csp se asocia con las actitudes de la niña hacia 

sí misma; con la percepción sobre su propia competencia; con lo-

gros en el lenguaje; con la valoración sobre su sociabilidad (Peisner-

Feinberg y Burchinal, 1997), y con el florecimiento de habilidades 

cognitivas y atencionales (Peisner-Feinberg et al., 1999). Las rela-

ciones de base segura niña-csp tienen cierto valor predictivo, tanto 

en ei como en niveles educativos superiores, del: a) ajuste conduc-

tual de las niñas; b) su aceptación social; c) sus actitudes escolares,  

y d) su compromiso y desempeño académico (Baker, 2006; Hamre y  

Pianta, 2001; Howes, 1999; Kienbaum, 2001; Ladd, Birch y Buhs, 

1999; Magnuson, Ryhm y Waldfogel, 2004; Pianta, 1999; Pianta y 

Stuhlman, 2004; Silver, Measelle, Armstrong y Essex, 2005). 

Sroufe y Waters (1977) proponen que lazo afectivo es un concep-

to que unifica tanto al fbs como al tratamiento preferencial de las 
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figuras de apego. La operatividad del sistema de conductas de apego 

como mediador del lazo afectivo, asume que la niña ha aprendido 

a coordinar una amplia variedad de comportamientos dentro de 

un repertorio de respuestas adaptativas, flexibles y de metas com-

partidas. De igual manera, presupone que las niñas discriminan a 

las figuras de apego, anticipan la conducta y metas de sus cuidado-

ras, valoran una amplia variedad de contingencias ambientales, y 

coordinan respuestas afectivas y conductuales. Sumado a lo ante-

rior, admite que las niñas conocen ambientes familiares y estiman 

la accesibilidad de las figuras de apego en términos de sus propias 

capacidades conductuales. Poder confiar en la responsividad de las 

cuidadoras, a manera de motivación y de expectativa, se cristaliza 

y forma la primera experiencia verdadera de aprendizaje social. La 

conducta depende del apoyo ambiental, por lo que tanto cuidado-

ras primarias como las csp se convierten en fuentes ricas y confia-

bles (Sroufe y Waters, 1977).

Aunque se ha cuestionado la generalidad transcultural de los 

constructos básicos e hipótesis de la teoría del apego (e.g. Rothbaum 

et al., 2000), existe bastante evidencia empírica que apoya la uni-

versalidad del fbs (e.g. Chao, 2001; Gjerde, 2001; Kondo-Ikemura, 

2001; Posada, 2002; Posada et al., 2004; Posada et al., 2002; Posa-

da et al., 2013; Sagi y Posada, 2002; van IJzendoorn y Sagi, 2001; 

Waters, 2002). En 2013 un estudio transcultural mostró que niñas 

de nueve países, culturas y contextos diferentes presentaron el fbs 

durante interacciones con sus madres; tres de estos países –Colom-

bia, Perú y Portugal– son latinos (Posada et al., 2013). 

Evaluación del apego y del fenómeno de la base segura

La observación naturalística de las conductas de apego es fuente 

de referencia para su medición. Los instrumentos que las evalúan 

han sido validados en distintos grupos de edad, poblaciones y cul-

turas (e.g. Ainsworth et al., 1978; Waters, Kondo-Ikemura, Posada 
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y Richters, 1991). Debemos a Mary Ainsworth la observación siste-

mática directa de la interacción madre-bebé, así como la metodolo-

gía para llevar a cabo la investigación. Sus trabajos empíricos y con 

métodos observacionales cualitativos y de laboratorio, hoy con-

siderados clásicos, probaron las hipótesis propuestas por Bowlby 

y no sólo robustecieron la teoría, sino que la consolidaron. Ain-

sworth recolectó información empírica que sirvió como evidencia 

y fundamentación para la construcción de la teoría a partir de los  

estudios realizados en Uganda, África (Ainsworth, 1963, 1967) y en 

Baltimore, eua (Ainsworth, Bell y Stayton, 1971; Ainsworth et al., 

1978). Sus observaciones permitieron:

1. Describir el fbs. 

2. Conceptualizar la calidad del vínculo de apego en un conti-

nuo de seguridad-inseguridad. 

3. Definir la calidad del cuidado en términos de sensibilidad, 

accesibilidad, aceptación y cooperación ante las señales y co-

municaciones de la niña. 

4. Identificar diferencias individuales respecto a la seguridad 

del apego (Ainsworth et al., 1978).

La Situación Extraña (se) es el procedimiento experimental pro-

totipo para evaluar en el laboratorio la calidad del apego cuida-

dora-niña a partir de los 12 meses de edad (Ainsworth y Wittig, 

1969; Ainsworth et al., 1978). Prácticamente todas las investigacio-

nes de los años setenta, ochenta y noventa utilizaron dicho méto-

do (Waters y Deane, 1985), que comprende ocho episodios de tres 

minutos o menos cada uno, en los que hay dos separaciones y dos 

reuniones cuidadora-niña, situación que provoca niveles gradual-

mente crecientes de ansiedad en las niñas capaces de evocar y así 

poder evaluar las conductas de apego en interacción con su cui-

dadora (Juárez-Hernández, 2004a). Las clasificaciones de la se se 

basan en la configuración de dichas conductas, específicamente lo 

observado en los dos episodios de reunión (episodio 5 y episodio 
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8), y se clasifican en cuatro escalas de siete puntos cada una (Ain-

sworth et al., 1978; Waters, 2000): 

1. Búsqueda de contacto físico o cercanía. 

2. Mantenimiento de contacto físico o cercanía. 

3. Resistencia al contacto (prerrequisito: que exista contacto 

previo).

4. Evitación al contacto.

Si bien se trata de un procedimiento válido, confiable y con cientos 

de investigaciones que le dan respaldo, la se no sólo requiere un 

entrenamiento especializado, sino que, como su nombre lo indica, 

propone un dispositivo experimental poco natural para las niñas 

en un ambiente de laboratorio (cámara de Gesell). Me pregunto 

si resulta una técnica adecuada para los jardines infantiles, y si no 

existen otros métodos que privilegien la observación naturalística.

En la actualidad, uno de los instrumentos de evaluación del fbs 

más utilizado es la técnica Q de ordenamiento del apego o Q-Sort 

del Apego (Qsa o aQs, por sus siglas en inglés; Waters, 1995). Es un 

instrumento que permite calificar las observaciones naturales de las 

conductas de apego de las niñas de entre 1 y 5 años de edad, en rela-

ción con su cuidadora. No niega el poder clasificatorio de la se, em-

pero, propone una evaluación ecológicamente válida. A diferencia 

de la se, el aQs da un puntaje continuo para la seguridad, en vez de 

una clasificación categórica, producto de las reuniones. Existe evi-

dencia acerca de la consistencia entre el aQs y las clasificaciones pro-

puestas por la se (e.g. Pederson, Moran, Sitko, Campbell, Ghesquire 

y Acton, 1990; Vaughn y Waters, 1990). La técnica Q cuenta con 

tres componentes: 1) procedimientos para desarrollar conjuntos de 

reactivos descriptivos, para los cuales se asignan ciertos puntajes;  

2) procedimientos para asignar puntajes a los reactivos al acomo-

darlos dentro de un rango de ordenamiento, de lo más caracterís-

tico a lo menos característico de la participante evaluada, y 3) una 

amplia variedad de procedimientos para la reducción y el análisis 
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de los datos (Salinas-Quiroz y Posada, 2015; Waters y Deane, 1985). 

Se trata de un método psicométrico que asigna calificaciones a un  

extenso número de reactivos, generalmente entre 90 y 100. 

Debido a que el fbs nunca ha sido exitosamente operaciona-

lizado en términos de una o pocas conductas, el aQs contiene 90 

reactivos y cada uno provee un título y una descripción específica 

de la conducta a observar en la niña (Vaughn y Waters, 1990). Estos 

reactivos constituyen un vocabulario estandarizado para descri-

bir diferencias individuales en campos específicos como actitudes, 

conducta o personalidad. Los reactivos del aQs pueden referirse  

a conductas específicas o a conductas en contextos determinados. 

El uso de un vocabulario estandarizado y repartido en múltiples 

reactivos tiene muchas ventajas, pues requiere un examen exhausti-

vo de datos clínicos, observacionales y teóricos (Posada, Carbonell, 

Plata, Pérez y Peña, 2014). El aQs es una herramienta poderosa para 

poder transmitir a observadoras novatas la sofisticación teórica y 

conductual, por lo que se torna en una técnica idónea para formar 

estudiantes de grado y posgrado. El uso del aQs asegura que distin-

tas observadoras evalúen el mismo contenido para describir la con-

ducta de cada participante. Tras la descripción del comportamiento 

de la niña con el uso del aQs, un amplio rango de variables puede 

calificarse, incluyendo ciertas características que atraen la atención 

de la investigadora hasta que se haya completado la recolección de 

datos. Se trata de un instrumento con múltiples ventajas, entre las 

que se encuentran:

1. Que las observadoras pueden ignorar los constructos teóri-

cos. 

2. No requieren un conocimiento detallado de los criterios tras 

cada reactivo. 

3. Los sesgos de respuesta son reducidos al ordenar los reacti-

vos en una distribución fija. 

4. Que lo significativo de una conducta es claramente diferen-

ciado de la frecuencia de ocurrencia (Waters y Deane, 1985).
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Considero que el aQs es una técnica adecuada para investigacio-

nes en contextos escolares debido a que se basa en la observación 

naturalística y no exige la videograbación de la interacción (si las 

autoridades escolares y las madres y padres de familia autorizan que 

se filme, esto resulta sumamente útil para la formación de futuras 

observadoras y el posterior análisis minucioso de la interacción). 

Es más sencillo negociar con las autoridades de los jardines la pre-

sencia de dos observadoras en la sala, que solicitar que se rompan 

las reglas institucionales que prohíben se grabe e identifique a las 

niñas. En cada sala de los jardines infantiles de prestación indirecta 

del imss, tres o cuatro csp atienden entre 20 y 25 niñas, por lo que 

tanto las personas adultas como las niñas, se pueden adaptar rápi-

damente a la presencia de las observadoras. 

sensibilidad

Un bebé sólo puede ser competente si existe 

 un entorno que responda a él de forma apropiada.

ainsworth, bell y stayton (1974, p. 97). 

Las observaciones naturalísticas que Mary Ainsworth realizó con 

el propósito de evaluar el comportamiento de la cuidadora en casa 

antecedieron a la conceptualización del apego propiamente (Ain-

sworth, 1963, 1967). Ainsworth (1973) planteó el constructo de sen-

sibilidad materna para referirse a la habilidad de la madre para estar 

atenta a las señales de la niña, interpretarlas correctamente y res-

ponder en forma pronta y apropiada. Una cuidadora sensible centra 

su atención en las necesidades físicas y emocionales de la niña y es 

capaz de ver las cosas desde su punto de vista. Asimismo, sincroniza 

las actividades propias con las de la niña, negocia ante conflictos y 

se ajusta a sus estados emocionales, momento evolutivo y particu-

laridades (Ainsworth, 1982; Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1969; 

Carbonell et al., 2005; Emde, 1980; Seifer y Schiller, 1995). 
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A pesar de que la sensibilidad se enmarca en climas emocionales 

positivos, no es sinónimo de calidez o amor, pues es producto de 

una relación recíproca y coordinada, donde ambas interlocutoras 

cooperan en el nivel emocional y el conductual (Carbonell, 2011; 

Salinas-Quiroz y Posada, 2015; Seifer y Schiller, 1995). El cumpli-

miento a las demandas de las niñas, así como la atención a sus ne-

cesidades, no las condena a la dependencia perpetua, sino que eleva 

su autoconfianza al sentir que modifican el ambiente que les rodea 

de manera eficaz. La respuesta afectuosa y cargada de entendimien-

to no hace personas consentidas o malcriadas, sino que las vuelve 

empáticas (Weinfield et al., 1999). 

El cuidado poco sensible le enseña a la niña que sus comunica-

ciones no son efectivas, o aun peor, que en algunas ocasiones son 

contraproducentes, por ejemplo, cuando solicita algo y la respuesta 

de la cuidadora es rechazarla. Asimismo, las respuestas recurrente-

mente inconsistentes a las demandas y señales comunicativas de la 

niña, la llevan a sentir que el mundo es impredecible, que no tiene 

control sobre éste y por lo tanto, no se le favorece un sentimiento 

de eficacia (Carbonell, 2011). El cuidado insensible no es necesaria-

mente hostil ni violento, simplemente fracasa en la interpretación 

de los estados emocionales de las niñas, no pudiendo ayudarlas a 

calmarse.

En el contexto de jardines infantiles, Pianta y Nimetz (1991) 

señalan que para formar relaciones de base segura niña-csp, la 

sensibilidad de la csp es fundamental: la habilidad para percibir y 

responder apropiadamente a las necesidades de las niñas depende 

de su manera de entender estas relaciones. Tal como sucede con el  

vínculo madre-hija, el historial de apego de la csp desempeña un 

papel determinante (Pianta y Steinberg, 1992). La mayoría de las 

csp se comporta de maneras características que potencian apegos 

seguros o inseguros (Sagi et al., 1985), por lo que las niñas y las csp 

pueden construir vínculos de apego y ser medidos con herramien-

tas estandarizadas (Barnas y Cummings, 1997; Howes y Hamilton, 

1992; Raikes, 1993). La capacidad de la csp para dar seguimiento 
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individual a las niñas y al grupo en general, así como las percepcio-

nes que la cuidadora tiene sobre la niña (Howes y Spieker, 2008), 

aunados a la continuidad del cuidado (Owen, Klausli, Mata-Otero 

y Caughy, 2008) son factores que influyen en la construcción de 

vínculos csp-niñas. 

El meta-análisis realizado por Ahnert, Pinquart y Lamb (2006) 

encontró que la sensibilidad de la csp hacia el grupo se asocia con 

el tipo de conductas de las niñas y no así la sensibilidad a nivel de 

la díada. Lo anterior permite hipotetizar que quizá las variables que 

determinan un apego seguro en el ámbito familiar son diferentes 

que las que influyen en la calidad del apego de la niña hacia una csp 

(Cortázar y Herreros, 2014).

Las csp con un historial de apego seguro reportaron utilizar ra-

zonamientos más centrados en las niñas durante su labor docente, 

al compararlas con sus colegas con historiales de apego inseguro 

(Horppu e Ikonen-Varila, 2001; Pianta, Hamre y Stuhlman, 2003). 

csp sensibles que crean climas positivos, tienden a conocer mejor 

las necesidades académicas de cada niña en lo individual (Helmke 

y Schrader, 1988). Existe una visión ampliamente aceptada respec-

to a que los efectos de la ei provienen de la calidad de la interac-

ción niña-csp (Howes y Ritchie, 2002; Pianta, 1999). Pianta (1994) 

encontró una mayor tolerancia a la frustración, así como una ca-

lidad significativamente superior en las relaciones con pares en  

niñas que mantenían interacciones positivas con sus csp, al com-

pararlas con aquellas que tenían relaciones disfuncionales y carac-

terizadas por el conflicto. Otros estudios han encontrado que la 

calidad de la relación niña-csp predice mejores niveles de compe-

tencia social (Maldonado y Carrillo, 2006; Peisner-Feinberg et al., 

2001; Pianta y Steinberg, 1992; Pianta y Stuhlman, 2004) y dismi-

nuye problemas conductuales (Mashburn, Pianta, Hamre y Dow-

ner, 2008; Peinser-Feinberg et al., 1999). 

La tabla 1 subraya la importancia de incluir evaluaciones concu-

rrentes de la conducta de la cuidadora cuando se buscan modelos 

explicativos del apego de las niñas y su desarrollo posterior.
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Tabla 1. El FBS en la infancia

Contextos relacionales 
y apoyo de la cuidadora

Conducta de base segura 
y representaciones

Sensibilidad, interacción cooperativa Familiaridad, predictibilidad, selectividad

La cuidadora monitorea las actividades del 
bebé, brinda instrucciones explícitas de base 
segura

Inicio del uso de la base segura

Práctica, aprendizaje operante, locomoción 
mejorada y experiencia

Consolidación del uso de la base segura

La cuidadora fomenta la independencia: su-
pervisión continua

Representación de la base segura “portátil”, 
relación supervisada

La cuidadora resume la experiencia de base 
segura. Co-construcción temprana de repre-
sentaciones de apego

Representación del guión de la experiencia de 
base segura

Fuente: Waters y Cummings (2000, p. 4).

Durante la primera infancia, la experiencia con determinadas cui-

dadoras sólo puede retenerse a manera de representaciones senso-

rio-motoras y sensorio-afectivas, ya que las representaciones sim-

bólicas de la experiencia surgen posteriormente en el desarrollo 

(Waters y Cummings, 2000), por lo que la evaluación concurrente 

de la sensibilidad de la cuidadora tiene un papel fundamental no 

sólo para investigar si centra o no su atención en las necesidades fí-

sicas y emocionales de las niñas, sino también para saber si se ajusta 

a sus particularidades y momento evolutivo. Además, el apego suele 

concebirse, erróneamente, como una característica “de la niña” y 

se olvida de que se trata de un constructo diádico-interactivo que 

tiene otra contraparte a ser evaluada: la sensibilidad de quien cuida 

o la calidad del ambiente de cuidado.

Evaluación de la sensibilidad 

La evaluación de la sensibilidad de la cuidadora ha consistido mayor-

mente en observaciones estructuradas y no-estructuradas en con-

textos naturales y de laboratorio por periodos cortos (Ainsworth,  
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1973; Atkinson et al., 2000; De Wolff y van IJzendoorn, 1997; Nie-

ver y Becker, 2007). Ainsworth (1973) desarrolló cuatro escalas 

para evaluar el constructo de sensibilidad en las que consideró los 

siguientes aspectos clave: 1) sensibilidad vs. insensibilidad; 2) acep-

tación vs. rechazo; 3) cooperación vs. interferencia, y 4) accesibili-

dad vs. ignorar/negligencia. 

En la categoría sensibilidad-insensibilidad se encuentran en un 

extremo las personas habilidosas y alertas a las señales comunica-

tivas de las niñas, que las interpretan de manera adecuada y que 

responden pronta y correctamente. En el otro extremo están las 

personas que ignoran sus comunicaciones, fracasan en su inter-

pretación y, por lo tanto, en su respuesta (Ainsworth et al., 1974).  

La categoría aceptación-rechazo hace referencia a la inconsistencia, 

es decir, a la convergencia de sentimientos positivos y negativos en 

la crianza de las niñas, labor exigente y demandante. En el polo po-

sitivo se encuentran sentimientos de amor, aceptación, protección, 

goce compartido y cualquier otro tipo de reacción positiva genera-

da por la niña, mientras que en el extremo contrario se encuentra la 

rabia, el resentimiento, la irritación y el rechazo. La integración y el 

equilibrio de estos dos polos por parte de la persona que cuida, per-

mite que no imperen los aspectos negativos y permeen la relación 

(Ainsworth et al., 1974). La tercera categoría, cooperación-interfe-

rencia, va desde la sincronía afectiva y conductual de la cuidadora 

con las señales de las niñas, considerándolas seres autónomos, ac-

tivos y con deseos y sentimientos dignos de respetarse, hasta la in-

terferencia, donde la persona que cuida no pondera sus iniciativas, 

ni su autonomía, negando sus deseos y necesidades e imponiendo 

su voluntad (Ainsworth et al., 1974). Por último, la cuarta catego-

ría accesibilidad-ignorar/negligencia, cuenta igualmente con dos 

polos: el de la persona adulta disponible física y psicológicamente 

que goza intercambios cercanos, y el de la persona que ignora las 

necesidades y comunicaciones de las niñas, generalmente enfocada 

en sus propias necesidades y preocupaciones, por lo que no está 

disponible emocionalmente (Ainsworth et al., 1974).
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El Q-Sort del Comportamiento Materno (Qscm o mbQs, por 

sus siglas en inglés), fue diseñado por Pederson y Moran (1995a) a 

partir de descripciones teóricas y empíricas que tienen en cuenta el 

constructo de sensibilidad planteado por Ainsworth et al. (1978).  

El mbQs consta de 90 reactivos evaluados por personas expertas en 

la teoría del apego y con experiencia en la observación de la interac-

ción mamá-bebé, quienes utilizaron los 90 reactivos para describir 

a una cuidadora prototípicamente sensible al interactuar en el ho-

gar con su hija de 12 meses de edad (Pederson et al., 1990). Estas 

descripciones fueron utilizadas para construir el criterio teórico 

con el que se evalúa la sensibilidad del cuidado.

La validez del instrumento se ha sustentado desde sus orígenes 

(e.g. Pederson et al., 1990; Pederson y Moran, 1995a). Los reacti-

vos describen un amplio rango de conductas de la cuidadora en el 

contexto natural de cuidado, tales como sus prácticas de crianza; 

interacciones durante la alimentación; organización del ambiente 

en función de las necesidades de la niña, y sensibilidad a su esta-

do de ánimo, específicamente, la habilidad de la persona que cuida 

para reconocer y detectar las señales comunicativas de la niña de 

manera pronta, oportuna y de acuerdo con sus necesidades (Car-

bonell, Plata y Alzate, 2006). El mbQs se aplica observando la con-

ducta espontánea de la cuidadora con la niña en interacciones de 

la vida cotidiana. El puntaje de sensibilidad asignado a una cuida-

dora corresponde al índice de correlación entre la descripción del 

comportamiento de quien cuida y el criterio de descripción teóri-

co, reflejando similitudes o diferencias con el perfil de la cuidadora 

prototípicamente sensible (Salinas-Quiroz y Posada, 2015). 

represenTaciones menTales de apego

Las representaciones mentales de apego o los Modelos Internos 

Dinámicos (mid) (Bowlby, 1969) son el resultado de los vínculos 

de apego primarios; las experiencias vinculares son representadas 
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mentalmente y permiten desarrollar expectativas sobre sí misma, 

otras personas y el mundo social, por lo que los mid posibilitan la 

anticipación y la interpretación del comportamiento de los otros, 

actuando en consecuencia (Carbonell et al., 2006; Main et al., 1985; 

Rothbard y Shaver, 1994; van IJzendoorn, 1995). Los mid coinci-

den con la propuesta piagetiana de las representaciones como una 

imagen interiorizada (Bretherton, 2005). Desde mi punto de vista, 

los mid o internal working models han sido traducidos al castellano 

de manera incorrecta y literal, como “Modelos Internos de Trabajo 

(mit)”, por lo que independientemente de la precisión de la traduc-

ción, lo que pretendo es mantener el sentido original del concepto; 

empero, si la persona que lee este libro precisa ahondar en el tema, 

recomiendo que escriba “mit” en los motores de búsqueda, para 

que encuentre más fuentes en español al respecto.

Si bien el término internal working models fue utilizado por 

Bowlby por primera vez en 1969, ha sido adoptado de manera in-

dependiente por psicólogos cognitivos (e.g. Johnson-Laird, 1983), 

filósofos de la mente (e.g. Metzinger, 2003), y neurocientíficos (e.g. 

Gallese, 2005). 

Pese a lo anterior, relativamente pocas investigadoras del apego 

han reconocido que la construcción de modelos mentales constitu-

ye un acercamiento general a las representaciones que aplica tanto 

al mundo físico como al interpersonal, que no sólo se limita a las 

relaciones de apego (Bretherton, 2005).

Toda situación vivida se construye en términos de modelos representacionales 

que tenemos sobre el mundo y nosotros mismos. La información que llega a 

nosotros a través de los sentidos se selecciona e interpreta dentro de dichos 

modelos, estos modelos de la mente evalúan su importancia para nosotros y 

nuestros seres queridos, así como los planes de acción a ejecutar. Dependiendo 

de cómo cada situación es interpretada y evaluada será nuestro sentir (Bowlby, 

1980, p. 229, traducción libre).

Bowlby (1973) mencionó que en la construcción de los mid, un 

aspecto clave es la noción de quiénes son las figuras de apego, 
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dónde pueden ser encontradas y cómo se espera que respondan. 

Postuló que una persona con cuidadoras sensibles y responsivas es 

más confiada y busca ayuda en situaciones que no puede manejar 

sola, desarrollando en consecuencia mid de sí misma (self) segura, 

cuidadoras comprometidas y un mundo benigno (Salinas-Quiroz, 

2013). En contraste, una niña con cuidadoras rechazantes, ve el 

mundo como impredecible y poco fiable. En términos sencillos, 

Bowlby postuló que lo que las personas esperamos es, precisamen-

te, lo que ha ocurrido con anterioridad. Las experiencias tempranas 

y sus subsecuentes expectativas sirven para la posterior adaptación 

conductual y emocional, incluso en contextos totalmente nuevos y 

con gente distinta. 

En particular, los mid no sólo gestan las expectativas de uno 

mismo, sino que sirven como base para futuras relaciones sociales 

(Weinfield et al., 1999). Esta explicación tiene sentido si se contem-

pla una cuidadora únicamente, empero, existen estudios que diferen-

cian el tipo de apego con la madre y el padre, por lo que la situación  

se complejiza. La seguridad en el apego niña-madre predice mayor-

mente y de manera más consistente los patrones futuros en cuanto 

a la relación de las niñas con sus pares, al compararlo con el vínculo 

niña-padre (van IJzendoorn y Bakermans-Kranenburg, 1996). 

De acuerdo con van IJzendoorn, Sagi y Lambermon (1992), 

cuatro modelos organizan las relaciones de apego y pueden descri-

bir la asociación entre las relaciones múltiples y el funcionamiento 

adaptativo futuro de las niñas:

1. El modelo monotrópico implica que sólo una cuidadora, tí-

picamente la madre, es la figura de apego principal y que la 

influencia de otras cuidadoras es marginal para la formación 

de vínculos de apego. De acuerdo con este modelo, única-

mente el vínculo de apego mamá-bebé se asocia con el fun-

cionamiento socioemocional posterior. 

2. El modelo jerárquico sugiere que una cuidadora, nuevamen-

te la madre, es la figura de apego principal, pero que otras 



39

Capítulo 1. Antecedentes teórico-conceptuales

cuidadoras pueden ser consideradas como figuras de apego 

secundarias que sirven como base segura cuando la figura 

principal no está disponible. El vínculo de apego bebé-mamá 

es el determinante más poderoso para el funcionamiento so-

cioemocional posterior, pero otras relaciones también pue-

den ser predictores más débiles.

3. El modelo independiente implica que, a pesar de que las niñas 

construyen vínculos de apego con distintas y diversas cuida-

doras, cada cuidadora puede servir como una base segura 

en ciertos momentos de la vida cuando la niña experimenta 

interacciones continuas y prolongadas con éstas. Como con-

secuencia de lo anterior, este modelo lleva a la predicción de 

que los vínculos de apego con todas las cuidadoras determi-

nan en igual importancia el funcionamiento socioemocional 

posterior, pero que diferentes cuidadoras influyen en dife-

rentes áreas del desarrollo.

4. Por último, el modelo integrativo sugiere que apegos segu-

ros pueden compensar los inseguros dentro de una red de 

múltiples relaciones de apego seguras, mientras que el fun-

cionamiento más bajo se asocia con una red de relaciones de 

apego inseguras. Por lo tanto, el funcionamiento socioemo-

cional de las niñas se relaciona implícitamente con la calidad 

de la red de relaciones como un todo y esto resulta el mejor 

predictor.

 

Respecto a la formación de vínculos de apego con csp en jardi-

nes infantiles, así como con su respectiva representación mental, 

Howes y Hamilton (1992) observaron longitudinalmente en dos 

muestras que la calidad de la relación era consistente a lo largo del 

tiempo si las csp que proveían cuidados a la niña se mantenían es-

tables. Inicialmente, al cambiar el personal de los jardines, también 

cambiaba la calidad de la relación (Howes y Hamilton, 1992), esto 

sugiere que las niñas construyen nuevas representaciones sobre 

sus vínculos con las nuevas csp y puede ser interpretado como un 
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hallazgo que apoya el modelo independiente del funcionamiento 

adaptativo de las niñas. Los hallazgos de Sagi-Schwartz y Aviezer 

(2005) descartan la perspectiva jerárquica inconexa al contexto, ya 

que encontraron que los procesos de comportamiento actual de las 

cuidadoras pueden estar condicionados por el contexto ecológico 

del cuidado temprano (Aviezer, Sagi-Schwartz y Koren-Karie, 2003; 

Hinde, 1988) y que los factores ambientales –personales, familiares 

y apoyo social– pueden interferir en la formación de relaciones de 

apego (Sagi-Schwartz y Aviezer, 2005; Salinas-Quiroz, Cambón y 

Silva, 2015). En la segunda fase de su estudio, encontraron que las 

personas con apegos seguros con su metapelet eran más empáti-

cas, dominantes, propositivas, orientadas a metas e independientes, 

mientras que la calidad de los vínculos de apego con la madre y el 

padre no explicaban el funcionamiento de las niñas, lo cual es in-

terpretado como un indicador del modelo independiente. 

Howes y Hamilton (1992) descubrieron que cuando las niñas 

experimentan más de un cambio en el personal del jardín, existe 

una mayor consistencia en la calidad de la relación con varias cui-

dadoras, coherencia que apoya el modelo integrativo, debido a que 

comenzaron a tratar a las csp como una categoría de relaciones 

de apego alternativas. Numerosas investigaciones han reportado la 

influencia de la calidad del vínculo niña-csp en relaciones futu-

ras (e.g. Howes y Matheson, 1992; Howes y Spicker, 2008; Howes, 

Hamilton y Phillipsen, 1998; Howes, Phillipsen y Peisner-Feinberg, 

2000; Pianta, Nimetz y Bennet, 1997; Sroufe, Fox y Pancake, 1983). 

En esta misma línea, O’Connor y McCartney (2007) encontraron 

que en todo el periodo de educación básica el vínculo niña-csp en 

cei es un predictor más fuerte del tipo de apego educadora-estu-

diante, que el vínculo madre-niña. Estas investigaciones sugieren 

que la influencia de la calidad del vínculo niña-csp puede servir 

como relación compensatoria para personas con vínculos de ape-

go inseguros con su madre y representarse mentalmente –mode-

lo integrativo–. A pesar de que existe cierta evidencia sobre cómo 

los vínculos con csp son representados mentalmente, Bretherton 
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(2005) subraya que queda un largo camino para llegar a conocer 

este proceso y cuándo una persona construye un modelo integrado 

de sí misma al participar en dos o más relaciones de apego cualita-

tivamente distintas, además del grado en el cual los individuos de-

sarrollan mid específicos a las relaciones con otras figuras de apego 

y cómo éstos pueden generalizarse. 

Evaluación de los mid

Más allá de los aportes de Ainsworth con madres y bebés, Bowlby 

explícitamente consideró el apego como un constructo aplicable a 

todo el desarrollo humano, lo que hace evidente que su medición 

trasciende el periodo de la primera infancia (Martínez y Santelices, 

2005). Mary Main dio un paso en esta dirección y creó en 1984 

la Entrevista de Apego Adulto (eaa o aai, Adult Attachment Inter-

view) (George, Kaplan y Main, 1985, en Crowell y Treboux, 1995), 

instrumento destinado a evaluar los patrones de apego en adultos 

a través de sus estados mentales respecto a las relaciones tempranas 

con sus madres/padres. 

En las últimas dos décadas la investigación del apego en adultos 

ha generado dos líneas paralelas de investigación basadas en dife-

rentes conceptualizaciones y maneras de evaluar este constructo 

(e.g. Bartholomew y Shaver, 1998; Cassidy y Shaver, 1999; Martí-

nez y Santelices, 2005; Shaver, Belsky y Brenann, 2000). La prime-

ra línea fue la desarrollada por discípulos de Ainsworth, quienes 

gracias a sus observaciones sobre la relación entre m/padres e hi-

jas, diseñaron la Entrevista de Apego Adulto (aai, por sus siglas 

en inglés), instrumento que evalúa las representaciones mentales o 

los mid de las personas adultas respecto a sus vínculos tempranos.  

La aai (George, Kaplan y Main, 1985, en Crowell y Treboux, 1995) 

es una entrevista a profundidad que se enfoca en los recuerdos que 

una persona tiene de sus relaciones con sus figuras de apego en la 

infancia. Para calificarla, se codifica: a) la coherencia del discurso 
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que muestra la persona entrevistada mientras relata experiencias 

relevantes de su infancia; b) la estructura de su relato, y c) la cola-

boración efectiva con quien entrevista (Hesse, 1999). De esta co-

dificación surge una clasificación del individuo en una de cuatro 

categorías que son equivalentes a las descritas por Ainsworth en la 

Situación Extraña (Main, Goldwyn y Hesse, 2002). Se trata del ins-

trumento que tiene la mayor validez predictiva y transcultural para 

conocer el estilo de apego en adultos, mostrando una alta correla-

ción con la evaluación posterior del apego de las niñas mediante la 

se (Córdova y Lartigue, 2004).

La segunda línea de investigación en apego adulto fue iniciada a mediados 

de la década del ’80 por psicólogos sociales (Hazan y Shaver, 1987), quienes 

aplicaron las ideas de Bowlby y Ainsworth al estudio de relaciones amorosas… 

Esta línea de investigación ha desarrollado múltiples cuestionarios y escalas 

de auto-reporte para evaluar el apego en adultos y sus clasificaciones incluyen 

tanto categorías cualitativas similares a las tradicionales como también dimen-

siones cuantitativas que subyacen a los diferentes estilos de apego en relaciones 

interpersonales cercanas (Martínez y Santelices, 2005, p. 184).

Bretherton (Bretherton y Munholland, 1999) y Harriet Waters 

(Oppenheim y Waters, 1995; Waters y Rodrigues-Doolabh, 2001; 

Waters, Rodrigues y Ridgeway, 1998), apoyadas en la teoría cog-

noscitiva sobre las representaciones mentales, han sugerido que la 

información relacionada con el apego se representa inicialmente 

en forma de guiones en una secuencia temporal-causal. Estos guio-

nes simbolizan el constructo de la base segura y permiten conocer 

cómo están organizados en la mente los vínculos de apego (Posada 

et al., 2006). El patrón que las personas adultas construyen en sus 

narrativas a manera de guion de la base segura, posee la siguien-

te secuencia de componentes: permanecer disponible mientras  

que la niña interactúa con el ambiente; cuando la niña se encuentre 

algún obstáculo y pida ayuda, detectar la señal e interpretarla co-

rrectamente; proveer ayuda y resolver dificultades que la niña haya 
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encontrado; si ésta se angustia y regresa con quien cuida, proveer 

contacto físico y consolarle, y facilitar o asistir el regreso de la niña 

a la actividad normal (Waters y Rodrigues-Doolabh, 2004).

Para investigaciones en contextos educativos, resulta más sen-

cillo y pertinente solicitar a las csp que elaboren guiones secuen-

ciados por medio de sus narrativas, a pedirles que respondan una 

entrevista a profundidad, que se enfoca en sus recuerdos infanti-

les y figuras parentales. Si bien la aai es un instrumento robusto y 

trascendente, resulta más oportuno aplicarlo en contextos de tipo 

clínico, con investigadoras debidamente capacitadas y certificadas. 

desarrollo humano

Las estrategias pueden ser múltiples,  

los recursos variados, los escenarios diferentes;  

lo esencial es la calidad de las experiencias educativas  

que se les ofrecen a los bebés… 

actitudes básicas de confianza en las posibilidades de los niños…  

no requieren necesariamente de grandes recursos materiales,  

sino de un cambio cultural en los adultos  

sobre las posibilidades de los bebés 

peralta (2001). 

La integración de las perspectivas psicogenética-constructivista 

(Piaget, 1954, 1968, 1977), social-culturalista (Vygotsky, 1978) 

y bioecológica (Bronfenbrenner, 1979), ofrece la posibilidad de 

concebir el desarrollo como una construcción en dos dimensio-

nes coexistentes (Juárez-Hernández, 2005): un proceso dinámico  

en continua transformación a lo largo de la vida y a su vez, un pro-

ducto resultante de la interacción dialéctica entre las estructuras 

biológicas y funcionales de la persona con su entorno social y na-

tural (Juárez-Hernández, 2005, 2006, 2007; Juárez-Hernández y 

Delgado, 2007, 2009; Juárez-Hernández et al., 2013). La influencia 
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entre individuo y medio es mutua, por lo que el desarrollo modifica 

las características biopsicológicas de individuos y grupos humanos 

(Bronfenbrenner, 2005; Ortiz y Nieto, 2012; Salinas-Quiroz, Silva y 

Cambón, 2015). 

El crecimiento cada vez más coordinado, organizado y complejo 

refleja cambios cualitativos y cuantitativos que se integran en distin-

tas dimensiones –física, cognitiva, social y emocional–. El desarrollo 

es un proceso adaptativo que le permite a la persona echar mano 

de sus recursos biológicos, psicológicos e instrumentales para so-

brevivir dentro de un contexto social-cultural. Esta concepción de 

desarrollo incluye el concepto de capacidad como elemento central, 

ya que las capacidades se adquieren mediante la interacción con el 

ambiente natural y social, teniendo cada vez mayor habilidad y por 

lo tanto, dominio a lo largo del tiempo (Juárez-Hernández, 2005). 

Ejemplos de capacidades cognitivas son el empleo del lenguaje 

en diversas formas de comunicación y el pensamiento lógico, mate-

mático y científico. La construcción de la identidad personal y co-

lectiva, así como la interacción con el entorno natural, son ejemplos 

de capacidades sociales (Juárez-Hernández et al., 2013). No sólo es 

importante evaluar las capacidades cognitivas y sociales de las ni-

ñas, sino que quienes los atienden y educan propicien experiencias 

de aprendizaje con la intención explícita de favorecer, desarrollar y 

enriquecerlas. 

Debido a que las capacidades se adquieren por vía interactiva, 

el estudio de las capacidades emocionales implica el estudio de las 

capacidades cognitivas: cuando se define la emoción como una re-

lación subjetiva entre la persona y el suceso, de algún modo siempre 

se implica al conocimiento. La emoción –afecto– y el conocimiento 

son indisolubles: no pueden separarse (Piaget, 1962). El desarro-

llo emocional y el cognitivo son dos aspectos diferentes del mismo 

proceso de transición entre persona y entorno (Sroufe, 2000):

El conocimiento está al servicio del afecto y las experiencias afectivas alteran 

las estructuras cognitivas. A medida que los tentativos y endebles progresos 
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cognitivos posibilitan las reacciones emocionales, estas experiencias alimen-

tan a su vez al sistema cognitivo. La emoción y el conocimiento se influyen 

mutuamente de forma continua. Y prácticamente todo el desarrollo cogniti-

vo-afectivo se da dentro de una matriz social. Esta organización peculiar del 

desarrollo, en vez de sólo las capacidades específicas, es lo característicamente 

humano (Sroufe, 2000, p. 50).

Según Bowlby (1969), cuando las niñas entienden las intenciones de  

quien las cuida e intentan alterarlas, así como cuando modifican su 

comportamiento en función de las metas de la cuidadora, se puede 

hablar de una sociedad de objetivos corregidos. El apego es el punto 

focal de la organización comportamental de la niña, por ello tiene 

implicaciones para el crecimiento cognitivo, pues las experiencias 

afectivas lo respaldan (Salinas-Quiroz, Cambón y Silva, 2015). Las 

emociones asociadas a las separaciones y a la inaccesibilidad de la 

cuidadora sirven para cristalizar el comienzo de las relaciones obje-

tales, ya que saberse alejada de la figura de apego y fuera de su esfera 

de influencia, es resultado de reacciones afectivas, pero a la vez, és-

tas son producto del desarrollo cognitivo: se trata de un asunto de 

mutua determinación (Sroufe, 2000). 

El afecto inicia o destruye el procesamiento, como resultado de 

un proceso selectivo; organiza el recuerdo, puesto que la informa-

ción archivada es congruente con la vida emocional, y contribuye 

a la formación de categorías y esquemas, ya que afectos pasados 

son transferidos a nuevos estímulos (Hoffman, 1985; Sroufe, 2000). 

“El afecto puede hacer generalizaciones de las experiencias con ins-

tancias anteriores a la categoría en su conjunto, de ahí, de vuelta a  

las nuevas instancias” (Fiske, 1982, p. 61). Considero, siguiendo  

a Sroufe (2000), que afecto y cognición son aspectos complemen-

tarios de un proceso de desarrollo unificado, en el que la cognición 

está al servicio del afecto y éste inspira a la cognición, por lo cual la 

emoción es necesariamente integradora.

La teoría del apego no sólo concibe el desarrollo como un pro-

ceso de construcción y transformación constante (Sroufe, 2000), 
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sino que asume a la niña como una interlocutora activa con pers-

pectivas, necesidades e intereses propios, modificando la percep-

ción de éstas como seres pasivo-dependientes y convirtiéndolas en 

personajes activos en su desarrollo y sujetos de derechos (Carbonell 

et al., 2005; Myers et al., 2013). Las niñas tienen un papel activo 

en la construcción de las relaciones sociales en las que se compro-

meten y, como cualquier otra persona, formulan sentidos sobre el 

mundo que los rodea. Lo anterior las convierte en productoras de 

cultura, por lo que resulta inadecuado referirnos a ellas como “in-

fantes”, pues si bien en trabajos previos había elegido esta palabra 

por ser incluyente en cuanto a género se refiere, reparé en que su 

origen latín significa “el que no habla”, de manera que se sobreva-

lora lo verbal en detrimento de otro tipo de lenguajes. También he 

evitado hablar de ellas como “menores”, pues son individuos que 

cuentan con saberes distintos –no inferiores– a los de las perso-

nas adultas (Reybet, 2009; Salinas-Quiroz, Cambón y Silva, 2015; 

Salinas-Quiroz y Rosales, 2016). 

La relación de base segura niña-csp tiene una función impor-

tante en el desarrollo de habilidades cognitivas en las niñas, puesto 

que las csp las estimulan al proporcionarles instrucción formal e 

informal (Moreno-García, 2010). Las niñas que tienen relaciones 

armónicas y seguras con sus csp se sienten más cómodas y son 

capaces de obtener estímulos cognitivos de la interacción (Pianta, 

1999); las niñas que mantienen relaciones de mayor calidad con 

sus csp muestran habilidades cognitivas superiores que aquéllas 

con relaciones de menor calidad (Birch y Ladd, 1997; Hamre y 

Pianta, 2001). 

Evaluación de las capacidades sociales y cognitivas

La Escala Evaluación de Capacidades Sociales y Cognitivas o eecsc 

(upn, 2013, v. 4) evalúa los indicadores de desarrollo de las capa-

cidades sociales y cognitivas de niñas de uno y dos años de edad. 
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Explora cinco capacidades cognitivas y sociales:

1. Construcción de la identidad personal y colectiva: las niñas 

saben quiénes son y quiénes les rodean, conocen medidas 

de autocuidado para preservar su salud e integridad física y 

emocional.

2. Empleo del lenguaje en diversas formas de comunicación: las 

niñas emplean funcionalmente el lenguaje no verbal, com-

prenden mensajes verbales y expresan oralmente sus ideas.

3. Pensamiento lógico matemático y científico: las niñas esta-

blecen relaciones con los objetos y sus ideas, tales como la 

conservación de objetos, nociones de semejanza, diferencia, 

orden y casualidad.

4. Interacción con el entorno social: las niñas construyen patro-

nes de interacción específicos con los pares y los adultos, los 

cuales dan cuenta del desarrollo de sus vínculos con otras 

personas.

5. Interacción con el entorno natural: es la construcción del co-

nocimiento sobre el valor significativo de los recursos na-

turales para la supervivencia de los seres humanos, como el 

agua, la tierra, los seres vivientes como animales y plantas 

(García-Castrejón y Pérez-Ramírez, 2014).

La eecsc cuenta con dos versiones: una para niñas de un año (12-

23 meses) y otra para las de dos años (24-35 meses); la escala para 

personas de un año incluye siete reactivos divididos en dos cate-

gorías: 1) Identidad personal y social, y 2) Regulación. La versión 

para personas de dos años, está compuesta por 13 reactivos en tres 

categorías: 1) Razonamiento; 2) Pensamiento deductivo emergente, 

y 3) Identidad personal y social. Cada capacidad cognitiva o social 

es medida en sus dos dimensiones: producto (respuesta) y proceso 

(nivel de dominio de la respuesta) (Salinas-Quiroz, 2015).
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educación inicial de base segura

Yo he estado bastante desilusionada porque  

muchos investigadores del apego han continuado haciendo 

investigación con la Situación Extraña en vez de mirar 

lo que pasa en casa o en otros ambientes naturales.

 ainsworth y marvin (1995, p. 12).

La perspectiva bioecológica de Bronfenbrenner (1974, 1979, 1993, 

2005) no es únicamente una teoría sobre desarrollo humano, es 

también un modelo empírico de aproximación a su estudio. Este 

modelo propone cuatro componentes presentes en el estudio del 

desarrollo: persona, proceso, contexto y tiempo (Ortiz y Nieto, 

2012). Los jardines infantiles (microsistema) contextualizan el de-

sarrollo de las niñas (procesos proximales); corresponden a su entor-

no físico y social próximo, entorno en el que desarrollan patrones 

de actividades, roles y relaciones interpersonales (Salinas-Quiroz, 

Cambón y Silva, 2015). Bornstein y Putnick (2012) sostienen que a 

pesar de que existe una visión generalizada sobre la importancia de 

los primeros años para el desarrollo posterior y acerca de la calidad 

del ambiente en el que las niñas se desarrollan –la influencia de 

escenarios y condiciones de cuidado–, hay pocos datos al respecto: 

es escasa la información sobre la diversidad de condiciones y ex-

periencias que benefician o perjudican el bienestar de la infancia 

(Ortiz et al., 2013). 

A pesar de que se trata de un área poco explorada, algunas inves-

tigaciones han ilustrado que jardines caracterizados por un clima 

emocional positivo y csp sensibles, brindan a las niñas la seguridad 

emocional necesaria para desarrollar competencias conductuales 

(nichd eccrn, 2003; Pianta, Steinberg y Rollins, 1995), sociales 

(Burchinal et al., 2005; Howes, 2000; Pianta, Stuhlman y Hamre, 

2002), y emocionales (Birch y Ladd, 1998; Eccles et al., 1993; Ha-

mre y Pianta, 2005; Howes, 2000; Howes, Hamilton y Matheson, 

1994; Skinner, Zimmer-Gembeck y Conell, 1998; Wentzel, 2002); 
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competencias que aumentan su compromiso con el aprendizaje y 

favorecen el éxito escolar. 

La calidad del vínculo niña-csp puede llegar a ser tan importan-

te como un programa educativo de alta calidad (Pianta y LaParo, 

2003), por lo que la relación de base segura en contextos educati-

vos adquiere especial importancia. Si bien el apego se construye 

gracias a las interacciones entre ambos miembros de la díada, la 

presencia de otras personas –familiares o no familiares–, comple-

jiza este cuadro y matiza la relación. Byng-Hall (1995) propuso el 

concepto de familia de base segura para sugerir aspectos del siste-

ma familiar que contribuyen a mayores grados de seguridad en la 

familia y al desarrollo de sus miembros. Ha sido definida cómo 

“una familia que provee una red confiable y disponible de relacio-

nes de apego, así como cuidadores apropiados con los cuales todos  

los miembros de la familia pueden sentirse suficientemente segu-

ros para explorar su potencial” (Byng-Hall, 1997, p. 27, traducción  

libre).

En 2014 propuse el constructo de Educación Inicial de Base 

Segura (eibs) para definir la red protectora de relaciones con csp 

sensibles, disponibles y responsivas que ofrece a las niñas una va-

riedad de oportunidades de interacciones exploratorias con objetos 

y personas. La eibs implica una responsabilidad compartida entre 

la familia y el personal del jardín, asegurando que las niñas serán 

atendidas y educadas, a pesar de que ciertos miembros no estén 

disponibles de manera temporal –por unas horas del día–. 

Un atributo crucial de la eibs es la capacidad de colaboración entre 

cuidadoras(es) familiares y no familiares, por lo que la conjunción de rela-

ciones de apego dentro de una red funcional multisistémica da cuenta de la 

vinculación entre la teoría del apego y el modelo bioecológico del desarrollo 

humano. Si bien Urie Bronfenbrenner (1993) reconoció el trabajo de Mary 

Ainsworth y John Bowlby, hasta donde tenemos conocimiento, se trata de la 

primera ocasión en la que explícitamente se articulan ambas teorías dentro de 

contextos educativos (Salinas-Quiroz, Cambón y Silva, 2015, p. 31).
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La creación de un mid de eibs es uno en el cual las cuidadoras prin-

cipales y secundarias se apoyan mutuamente en el cuidado de las 

niñas pase lo que pase. La eibs ofrece una amplia gama de opor-

tunidades de aprendizaje que alcanzan sus niveles óptimos con el 

apoyo y supervisión de csp sensibles: va más allá de la provisión 

de estímulos y tiene la intención explícita de favorecer, desarrollar 

y enriquecer capacidades emocionales, sociales y cognitivas, re-

conociendo e impulsando las iniciativas de las niñas. La eibs no 

sólo completa y extiende las estructuras creadas en la familia, sino 

que puede compensarlas cuando el contexto familiar no ha sido el 

adecuado (Lynch y Cicchetti, 1992; Pianta, 1994; Toth y Cicchetti, 

1996), por lo que las relaciones de base segura niña-csp se convier-

ten en una herramienta preventiva a un nivel microsistémico que 

repercute en estructuras de mayor orden.

Si en el proceso educativo logramos que los sentimientos que el niño expe-

rimenta cuando descubre conocimientos se consoliden como sistemas que 

normen su voluntad, habremos avanzado hacia la constitución no sólo de 

necesidades cognitivas de explicación de lo real, sino a consolidar la energía 

afectiva que haga que dichas explicaciones provoquen interés, motivación y 

satisfacciones internas. De acuerdo a lo anterior, descubrimos que podríamos 

favorecer el desarrollo de un niño que es no sólo más autónomo en la cons-

trucción de conocimientos, sino que busca constituirlos por la satisfacción 

emocional que ellos significan en su mundo de valores que norma su voluntad 

(Juárez-Hernández y Garduño, 2013, pp. 13-14).
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DEL PLATO A LA BOCA… 

México ha proclamado, suscrito y adoptado los derechos funda-

mentales de la infancia en congruencia con tratados internaciona-

les (e.g. dof, 1998; unesco, 1990; unicef, 1989). En junio de 2011 

se modificó el Artículo 1º de la Constitución, en el marco de las re-

formas constitucionales en materia de derechos humanos. Con esta 

modificación, se reconoce por primera vez que todas las personas 

gozarán de los derechos humanos contenidos en la Constitución y 

en los tratados internacionales de los que México es parte, es decir, 

se elevan a rango constitucional, lo cual afianza la protección de 

los derechos de las niñas. En congruencia con esto, se consolida el 

principio pro persona, es decir, que cuando existan dos o más leyes 

que se relacionen con los derechos de los individuos, se optará por 

aplicar aquella ley que los favorezca más. Estas modificaciones obli-

gan a las autoridades federales, estatales y municipales a promover, 

respetar, proteger y garantizar tales derechos. 

Especialmente pertinente a nuestro tema son los Artículos 6 y 27 en que se 

hace mención específica al derecho al desarrollo físico, mental, social, moral 

y espiritual y los Artículos 3 y 18 en que se establece la obligación del Estado 

de asistir a las familias en la crianza de sus hijos y de establecer instituciones, 

facilidades y servicios para cuidar a los niños (Myers et al., 2013, pp. 35-36).
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Los derechos de la infancia han sido incorporados a la Ley General 

de Educación (dof, 2011), por lo que la Secretaría de Educación 

Pública (sep) reconoce como un derecho inalienable de la infancia 

el derecho a la Educación Inicial (ei) y la define como:

un proceso con fines educativos propios e implicaciones en el desarrollo y 

aprendizaje de los niños; al respecto las investigaciones científicas han brin-

dado experiencias sobre el impacto que tiene la intervención temprana para el 

desarrollo y la construcción de capacidades [se trata de] un derecho de cada 

niña y niño de este país y no sólo como un derecho laboral de la madre traba-

jadora (sep, 2013, p. 27).

En el año 2013 la sep editó el Modelo de Atención con Enfoque In-

tegral para la Educación Inicial, documento que presenta los linea-

mientos en los que deben basarse las acciones educativas “y así 

brindar una atención de mayor calidad, independientemente de 

la institución, modalidad o servicio en el que se les atienda” (sep, 

2013, p. 9). Si bien es el inicio de un importante desarrollo de po-

lítica educativa, existen áreas de oportunidad y/o de mejoría. Di-

cho documento propone tres principios rectores: 1) responder a 

las demandas de la sociedad actual, ofreciendo servicios educativos 

de calidad; 2) orientar y enriquecer las prácticas de crianza, y 3) 

centrarse en el desarrollo de habilidades (sep, 2013). 

El modelo contempla el enfoque de derechos e investigaciones 

recientes sobre el desarrollo infantil como fundamentos teóricos 

para el trabajo en ei. Este modelo denomina “Desarrollo emocio-

nal, apego y vínculo”, a una sección de dichas investigaciones, por lo 

que en diversas ocasiones se hace alusión a estos conceptos a lo lar-

go del documento. A continuación, brindaré algunos ejemplos de  

cómo son abordados y haré algunas precisiones con la intención  

de aclarar confusiones teóricas, así como con la esperanza de que mi  

escrupulosidad y la de otras colegas investigadoras especialistas en 

teoría del apego sea tomada como insumo para futuras versiones 

del documento. 
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El documento puntualiza en la página 28: “La separación muy 

temprana de los vínculos de apego primarios … ocasiona un dis-

tanciamiento de las madres y padres durante varias horas al día”; 

sin embargo, sabemos que los vínculos no son observables, sino 

que se infieren por medio de la conducta, de manera que los víncu-

los no pueden “separarse” (sólo las personas). 

Con quienes efectivamente existe una separación temporal es 

con los padres y las madres, no obstante: a) no tienen por qué ser 

forzosamente figuras de apego, y b) el distanciamiento no tiene por 

qué impactar negativamente en el vínculo, ya que puede tratarse 

de niñas con modelos internos dinámicos (mid) seguros, que en-

cuentran en el jardín un centro de Educación Inicial de Base Segura 

(eibs). Una página más adelante, en el documento se habla de “rela-

ción o vínculo con un agente educativo externo al ámbito familiar” 

(sep, 2013, p. 29), empero ambos términos no pueden ser tratados 

como sinónimos, pues no toda relación es un vínculo. Una relación 

hace referencia a la correspondencia, mientras que un vínculo, a un 

lazo afectivo: se trata de una sutil pero importante diferencia, pues, 

por ejemplo, una niña puede saludar diariamente con una sonrisa 

al policía de la entrada y tener una relación cordial con él, pero no 

podríamos decir que ha formado un vínculo de apego por este sim-

ple hecho (menos aún si recordamos que los vínculos se construyen 

con base en interacciones constantes, cotidianas y repetidas, donde 

los miembros de la díada tienen un papel activo). 

Una habilidad importante del agente educativo que trabaja en Educación Ini-

cial es la capacidad para identificarse con el bebé, lo cual significa entrar en la 

mente del bebé por medio de la empatía, y así ser capaz de alterar los propios 

sentimientos para adaptarse a los que el adulto imagina que está teniendo el 

bebé, esa es la forma de poder “dialogar” con él, de “leer” sus necesidades (sep, 

2013, p. 29).

Tras leer esta cita, y asumiendo que la lectora ha realizado 

una revisión ordenada –esto es, que ya leyó los antecedentes 
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teórico-conceptuales del presente libro–, ¿no es más preciso y ade-

cuado hablar de sensibilidad? Más adelante, en la página 31 conti-

núa: “adquieren relevancia las relaciones de afecto para favorecer 

la confianza y seguridad en sí mismo”. La palabra afecto, según la 

Real Academia Española, se refiere a “cada una de las pasiones del 

ánimo, como la ira, el amor, el odio, etc., y especialmente el amor 

o el cariño”. Me parece que “entrar en la mente del bebé” y hablar 

de “relaciones de afecto” resulta poco científico y adecuado, ya que 

no sólo es una noción pretenciosa, sino que es poco efectiva, puesto 

que las csp no tienen por qué sentir pasiones por las niñas. En la 

página 70 hacen hincapié en el “afecto y el cariño”. En las páginas 

97 y 98 dan importancia a la “alegría”, empero, la teoría del ape-

go –estudiada a profundidad y comprendida cabalmente– permite 

conceptualizar lo anterior en dos conceptos, sin la necesidad de re-

currir a esa mirada dulzona: fenómeno de la base segura y sensibili-

dad. Recordemos que la sensibilidad efectivamente se enmarca en 

climas emocionales positivos, no es sinónimo de calidez o amor.

Unas páginas más adelante puntualizan que “el apego que los 

niños tienen con sus padres o parientes cercanos durante sus pri-

meros años … es relevante para su desarrollo” (p. 42); no obstante, 

sabemos que el apego no se “tiene”, sino que se trata de un vínculo 

afectivo que se construye. Más importante aún, es que esa pequeña 

frase paradójicamente invisibiliza la influencia de las csp, pues si 

bien no son parientes cercanas, sí son figuras relevantes para el de-

sarrollo infantil, así como potenciales figuras de apego. 

En sus 148 cuartillas, el Modelo jamás menciona ni reconoce 

a Mary Ainsworth, quien creó hombro con hombro la teoría del 

apego, como ya vimos. Esta omisión es de lo más común y es fácil-

mente explicable si entendemos que la ciencia es androcéntrica y 

patriarcal, pero en esta ocasión resalta en particular, pues el docu-

mento indica de manera expresa tener como fundamento teórico el 

enfoque de derechos, ¿acaso la igualdad de género no es uno de los 

derechos más importantes?

De la página 49 a la 51 se hace una mezcla entre teoría del ape-

go y psicoanálisis que jamás es declarada, ni explicitada. Si bien 
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siempre he afirmado que no hay que “casarse” con ninguna teoría, 

me parece importantísimo hacer distinciones, tomar posturas y si-

tuar a la lectora novata para que no se confunda, pues aun cuando 

Winnicott, Stern y Spitz tuvieron líneas de pensamiento similares, 

siempre trabajaron desde el psicoanálisis (es más, en su momento 

los directores de la Asociación Psicoanalítica Británica expulsaron 

a John Bowlby por considerarlo disidente). En este sentido, no me 

parece válido utilizar terminología de propuestas teóricas que se 

basan en supuestos distintos: no tiene cabida utilizar conceptos 

psicoanalíticos en teoría del apego, tales como simbiosis (p. 50), 

formación del yo y capacidad de contención (pp. 92 y 93).

En la página 52, el equipo redactor del Modelo habla de “víncu-

los generosos y cuidadosos”; en la 68, de “vínculos positivos” y en 

la 122, de “vínculos estrechos”; hasta donde tengo conocimiento, 

ningún académico serio de la teoría del apego trabaja con dicha 

clasificación. Los vínculos de apego pueden clasificarse en aque-

llos tendentes a la seguridad y los que tienden a la inseguridad (tal 

como lo hace el aQs). Una clasificación más minuciosa –utilizada 

generalmente con fines diagnósticos/clínicos– es producto de la se: 

podemos hablar de vínculos desorganizados y vínculos organiza-

dos; dentro de los vínculos organizados se encuentran el apego se-

guro, el ansioso-ambivalente/resistente y el ansioso-evitativo. 

Por último, cuando el Modelo trata de la organización curricu-

lar y los ámbitos de experiencia, reconoce que las niñas tienen ca-

pacidades que desarrollan y construyen con base en la experiencia 

y las agrupa en tres ámbitos de experiencia: 

a) vínculo e interacciones; 

b) descubrimiento del mundo, y 

c) salud y bienestar. 

En la página 72 se ofrece una tabla con “Capacidades que se favo-

recerán en el ámbito de experiencia vínculo e interacciones”; sin 

embargo, no se habla de la proximidad, lo cual resulta sumamente 
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problemático, pues el Fenómeno de la Base Segura (fbs) justamen-

te hace alusión al equilibrio entre la búsqueda de proximidad y la 

exploración; entre “cargar baterías” con las figuras de apego y salir a 

inspeccionar… ¿cómo educaremos niñas autónomas si no permi-

timos, favorecemos y premiamos que tengan contacto físico ínti-

mo y cercano con sus csp, de manera que se conviertan en base de  

seguridad? 
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El análisis del gasto realizado por el Banco Interamericano de De-

sarrollo (bid) en 2013 revela inequidades en los servicios de Edu-

cación Inicial (ei) en el país: la cantidad destinada a las hijas de 

derechohabientes de instituciones de seguridad social (e.g. imss 

e Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de los Trabajadores 

del Estado, issste) equivale a 2.5 veces lo que se asigna para la po-

blación no derechohabiente, a pesar de que la cantidad de niñas 

es menor (Myers et al., 2013), por lo que se espera que la calidad 

del cuidado en los jardines del imss sea superior. La Ley General 

de Prestación de Servicios para la Atención, Cuidado y Desarrollo 

Integral Infantil (dof, 2011) reconoce que los entes que prestan 

servicio de cuidado infantil y ei deben llevarlo a cabo conforme a 

estándares de calidad, donde lo prioritario sea la adecuada atención 

de las niñas, basados en el principio constitucional que tutela su 

desarrollo y el cumplimiento de sus derechos, en los principios del 

interés superior de la infancia. La Educación Inicial de Base Segura 

(eibs) proporciona una red protectora de relaciones con csp que 

potencian el desarrollo de las niñas mediante múltiples oportu-

nidades de aprendizaje, lo cual responde íntegramente al plantea-

miento de esta Ley General.
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La investigación existente sobre los efectos que tiene en el de-

sarrollo infantil temprano la asistencia a jardines se ha realizado 

principalmente en contextos anglosajones. El mayor estudio longi-

tudinal realizado al respecto no encontró interacciones entre el tem-

peramento y las características del jardín y no consideró en su diseño 

la evaluación de la interacción niña-csp. Autores como Roisman y 

Fraley (2008) sugieren que el modelo más adecuado para explicar la 

correlación sensibilidad-seguridad es el ambiental, no el genético, 

por lo que la calidad del cuidado se convierte en una variable de-

terminante en el desarrollo de las niñas y las interacciones niña-csp 

constituyen el núcleo del proceso de calidad (Cárcamo et al., 2014). 

Una manera de aproximarnos a dichas interacciones es a través 

de la evaluación de los vínculos de apego, sin embargo, las investi-

gaciones en países latinoamericanos se han enfocado en la medi-

ción de la seguridad en el vínculo mamá-bebé (e.g. Posada et al., 

1999; Posada et al., 2002), o en la influencia de la sensibilidad de 

las madres y de los arreglos ambientales en la formación de víncu-

los de apego (e.g. Carbonell et al., 2006; Carbonell, 2011; Nóble-

ga, 2012), no así en las representaciones mentales de apego (mid) 

de las csp (Waters y Rodrigues-Doolabh, 2001; Waters, Rodrigues 

y Ridgeway, 1998). Respecto a la construcción de los mid, la evi-

dencia científica apoya el modelo integrativo (e.g. Bowlby, 1984, en  

van IJzendoorn et al., 1992; Sagi-Schwartz y Aviezer, 2005; Howes y 

Hamilton, 1992; Howes et al., 1998), esto es, que el funcionamiento 

socioemocional de la niña se relaciona con la calidad de la red de 

relaciones como un todo, por lo que únicamente me enfocaré en 

indagar la formación de vínculos de apego entre las niñas con las 

csp en jardines, asumiendo que pueden ser integrados en sus repre-

sentaciones mentales de apego dentro de una categoría de relacio-

nes con figuras de apego secundarias.

Los mid de las csp no se han examinado adecuadamente en 

la literatura como rasgo significativo dentro de la relación con las 

niñas: poco se sabe sobre su influencia en la calidad de los víncu-

los que construye con las niñas a su cargo (Moreno-García, 2010; 
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Pianta, 1999), pese a que la literatura indica que las representaciones 

mentales de apego ayudan a comprender la sensibilidad. En conse-

cuencia, el modelo de eibs propuesto cobra relevancia teórica, ya 

que, hasta donde se tiene registro, las representaciones mentales de 

apego de las csp de niñas en jardines infantiles son exploradas por 

primera vez en contextos latinoamericanos (México y Uruguay), 

así como su sensibilidad y el comportamiento de base segura de las 

niñas con la técnica Q-Sort. Como consecuencia de que los jardi-

nes reciben niñas con historias vinculares previas –con algunos pa-

trones de apego ya establecidos y otros en proceso de formación–, 

existe la posibilidad de que las csp se conviertan en figuras de apego 

secundarias y sean base de seguridad. En otras palabras, el centro 

educativo o la “guardería” puede convertirse en un jardín de eibs, 

lo cual pretende generar evidencia sobre el procesamiento de los 

distintos vínculos de apego (modelo integrativo).

Diversas investigaciones han reportado que las niñas en centros 

preescolares de calidad superior se encuentran mejor preparadas 

para el ingreso a la escuela primaria según reportes de sus educadoras  

–siguen instrucciones, interactúan con sus pares y se comprome-

ten en el proceso de aprendizaje (Peinser-Feinberg et al., 1999)–, y 

cuentan con mayor desarrollo en lenguaje, habilidades matemáti-

cas y lectura (Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant y Clifford, 2000; 

Pianta, LaParo, Payne, Cox y Bradley, 2002), por lo que es menester 

evaluar su nivel de desarrollo sociocognitivo. 

La evaluación de los mid y de la sensibilidad de las csp, sumado 

a la valoración de las conductas de base segura y al desarrollo so-

ciocognitivo de las niñas en jardines infantiles resulta necesaria a 

través de estudios como el que propongo, ya que se basa en la revi-

sión de evidencias científicas y busca promover la construcción de  

jardines de eibs, al brindar pruebas empíricas para reflexionar, des-

de la teoría del apego, sobre la formación de vínculos de apego en el 

contexto de múltiples cuidadoras.

A razón de la institucionalización en edades tempranas (Tria-

na, Ávila y Malagón, 2010), la provisión de cuidado a la primera 
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infancia es una tarea colaborativa, por lo que no sólo hay que con-

templar a las familias, sino también a las csp en jardines. Mesa y 

Gómez (2013) subrayan la importancia de incluir en los planes de 

estudio de las agentes educativas de educación inicial y preesco-

lar (csp), asignaturas o actividades que las lleven a pensar en sus 

propias vidas emocionales, pues consideran que únicamente desde 

estas reflexiones y vivencias es posible un mejor, más responsable e 

integral desempeño en sus labores de cuidado y educación. 

La exploración de los mid y de la sensibilidad de las csp permite 

una aproximación a sus vidas emocionales, por lo que investigacio-

nes como ésta pueden servir a manera de insumo para la creación 

de intervenciones en contextos educativos que beneficien el desa-

rrollo infantil temprano y den respuesta a uno de los fundamentos 

teóricos propuestos por el Modelo de Atención con Enfoque Integral 

para la Educación Inicial. “Desarrollo emocional, apego y vínculo” 

(sep, 2013). Si bien existe una tendencia mundial que promueve la 

evaluación de la calidad educativa, ésta suele centrarse en la satis-

facción de los usuarios o en aspectos pedagógicos, sin tomar su-

ficientemente en cuenta la estimación de otras variables de igual 

importancia para la calidad, como la interacción, mediante la eva-

luación de la construcción de vínculos afectivos entre las csp y las 

niñas (Salinas-Quiroz et al., 2015). 

El desarrollo emocional en la infancia implica continuos cam-

bios en la capacidad de la niña para relacionarse con el medio, así 

como en la manera en que se percibe a sí misma y al mundo circun-

dante. Se espera que las niñas adquieran la capacidad de establecer 

distintas y diversas relaciones firmes y seguras. La calidad de los 

vínculos de apego influyen en su desarrollo emocional, cognitivo 

y social (Shonkoff y Phillips, 2000), futuras personas adultas, quie-

nes, criadas en ambientes más sensibles, pueden convertirse en ciu-

dadanas más justas y solidarias, en lugar de reproducir una cultura 

de la violencia (Carbonell et al., 2005; Pardo, 1999). 

La evaluación del modelo de eibs no sólo es pertinente para fi-

nes investigativos de divulgación, con el respectivo aporte a la teoría 
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del apego respecto a la multiplicidad de cuidadoras y asistencia a 

jardines en contextos latinoamericanos, sino que documenta la ca-

lidad del cuidado y atención educativa que reciben las niñas en jar-

dines con miras a mejorarla, en cumplimiento de la convención de 

los derechos de las niñas. En los siguientes apartados únicamente 

reportaré una parte de los resultados mexicanos (ver Salinas-Qui-

roz, 2014); sin embargo, en fechas próximas publicaré –junto con 

las doctorandas Verónica Cambón y Paola Silva, de la Universidad 

de la República (Cambón y Salinas-Quiroz, 2015)–, los hallazgos 

uruguayos y la comparación de los datos.
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En México, la Educación Inicial (ei) no es obligatoria y se dirige 

a niñas de 0 a 3 años de edad. En el año 2012 –durante el último 

año de gobierno del presidente Felipe Calderón– la onu premió a 

la administración por el Programa de Guarderías y Estancias Infan-

tiles para apoyar a madres trabajadoras 2007-2012 (Enciso, 2012; 

Sedesol, 2012), de manera que todo parecía miel sobre hojuelas; 

sin embargo, desde que se dio a conocer la noticia, un sector de la 

sociedad civil cuestionó dicha celebración con base en el incendio 

de la Guardería abc, sobre todo porque estos espacios de atención 

infantil han atravesado un proceso de subrogación a particulares 

que pueden velar por el derecho laboral del adulto, pero también 

vulnerar los derechos de las niñas (Salinas-Quiroz y Rosales, 2016). 

Es bien sabido que las “guarderías” del imss y las del issste son “las 

mejores” y que las niñas que asisten a éstas son privilegiadas y no 

representan la realidad nacional. Se dice atinadamente que son las 

mejores, ya que cuentan con planes y programas específicos, equi-

po multidisciplinario capacitado, instalaciones y recursos humanos 

y materiales, así como mecanismos de supervisión y seguimiento 

bastante efectivos. De acuerdo con cifras de la Secretaría de De-

sarrollo Social (Sedesol), en 2013 su programa atendió a 268 627 
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niñas, por lo que es posible inferir que cerca de 43% de la población 

menor de 4 años de edad en la Ciudad de México asiste a “estancias 

infantiles/guarderías” del programa de Sedesol. 

Según las funciones establecidas en las normas de operación 

de las “estancias infantiles” (dof, 2013), se entiende que el servi-

cio que proporcionan está orientado principalmente al cuidado de 

las niñas, sin decir explícitamente que se atienden sus necesidades 

educativas (Salinas-Quiroz, Juárez-Hernández, García, Lozano-

Verduzco y Pérez, en prensa). Debido a lo anterior, pasé gran parte 

del año 2012 buscando ingresar a centros de dicho programa, pues 

considero que las personas que cuidan niñas pueden ser sensibles, 

y que dar evidencia empírica de esto es un primer paso para re-

pensar a las “estancias/guarderías” y dar un brinco del asistencialis-

mo-adultocentrismo a la creación de espacios educativos donde la 

sensibilidad de las csp se encamine vía la formación profesional y 

la creación de objetivos pedagógicos. Sin embargo, con el cambio 

de sexenio, se cayeron los acuerdos y se cerró mi oportunidad de 

ingresar a dichos centros.

El imss recibió con los brazos abiertos el proyecto de investi-

gación: las negociaciones fueron mucho más ágiles y el personal 

de la coordinación del servicio de “Guarderías” dio luz verde, no 

obstante, fue un verde fosforescente/tintineante, y no uno cálido/

firme, como hubiera querido. Con la anterior analogía quiero decir 

que el entusiasmo de las autoridades metió demasiada velocidad al 

proyecto, de manera que en menos de seis meses terminamos de 

levantar campo.

Intitulé este apartado “Uno propone y la realidad dispone” por-

que en los procesos investigativos rara vez ocurre lo que se tiene 

planeado y más bien debemos aprender a sortear las dificultades y 

a trabajar en el aquí y en el ahora. El cambio de escenario no fue 

grave, pues reciben niñas de las mismas edades y pese al prestigio 

de las “guarderías” del imss, el incendio trágico donde murieron 49 

niñas ocurrió en uno de sus centros subrogados, por lo que todos 
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los servicios públicos son mejorables. No obstante, la delimitación 

del periodo para realizar el trabajo de campo sí introdujo una va-

riable importantísima a considerar: el tiempo de interacción de las 

díadas. En el plan original las evaluaciones se realizarían en el se-

gundo semestre del año escolar –por lo menos tras seis meses de 

interacciones cotidianas y repetidas csp-niña–, empero, tuvimos 

que efectuarlas en el primer semestre del año escolar.
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La revisión de la literatura disponible me permitió comprender 

que: I) existe una asociación entre los Modelos Internos Dinámicos 

(mid) y la sensibilidad de la persona que cuida, ya que la confian-

za en la responsividad de nuestras cuidadoras se representa men-

talmente y sirve como modelo de futuras relaciones; II) el apego 

es un concepto diádico-interactivo, de manera que el sistema de 

comportamiento de cuidado tiene dos ingredientes: sensibilidad y 

apoyo de la base segura, y III) el uso habilidoso de la base segura se 

asocia con la percepción de las niñas de su propia competencia, con 

su sociabilidad y con el florecimiento de habilidades cognitivas, por 

mencionar algunas correlaciones. Si bien esta síntesis es produc-

to de una investigación documental donde no sólo elegí un marco 

teórico, sino que elaboré un estado del arte, confieso ser un amante 

del trabajo de campo y del contacto directo con las personas, por lo 

que generé una pregunta para ser resuelta empíricamente: ¿Cómo 

se asocian los mid de la csp con la interacción csp-niña (sensibili-

dad y conductas de base segura) y cómo es la relación interacción-

desarrollo sociocognitivo en niñas de jardines infantiles de presta-

ción indirecta del imss?
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Aun cuando el objetivo general de la investigación fue evaluar la 

asociación mid-interacción e interacción-desarrollo sociocogniti-

vo, más específicamente busqué: 

•	 Evaluar los Modelos Internos Dinámicos de la csp.

•	 Evaluar la interacción csp-niña mediante la medición de  

la sensibilidad de la csp y de las conductas de base segura de la  

niña.

•	 Identificar la relación existente entre los mid de la csp y la 

interacción csp-niña.

•	 Identificar la relación existente entre la sensibilidad de la csp 

y las conductas de base segura de la niña.

•	 Evaluar el desarrollo sociocognitivo de las niñas.

•	 Identificar la relación existente entre la interacción csp-niña 

y el desarrollo sociocognitivo de la niña.

Figura 1. Modelo a evaluar

Modelo de EIBS

MODELO DE EDUCACIÓN INICIAL 
DE BASE SEGURA

FENÓMENO

DE LA BASE 

SEGURA

SENSIBILIDADMOI
DESARROLLO

SOCIO-

COGNITIVO

INTERACCIÓN



69

Capítulo 5. Cómo se hizo

enTrada a campo

Vinculación institucional

Sostuve tres distintas reuniones con personal de la Coordinación 

del Servicio de Guarderías1 para el Desarrollo Integral Infantil 

imss, durante el primer semestre del 2013 para presentar el proyec-

to de investigación, solicitar su participación y seleccionar jardines  

de buena o excelente calidad según la Evaluación de Calidad de 

Centros de Educación Inicial (eeccei, v.4.0, upn, 2011), puesto 

que contar con instalaciones apropiadas, recursos suficientes, ges-

tión adecuada, planes de trabajo y participación de las familias,  

genera condiciones óptimas para que las csp desplieguen el siste-

ma de comportamiento de cuidado (sensibilidad y apoyo de la base  

segura).

Una vez concluidas las negociaciones, las autoridades propusie-

ron que participaran en el proyecto jardines de prestación indirec-

ta únicamente (subrogados) para agilizar el ingreso a campo, por  

lo que sugirieron jardines con dichos niveles de calidad al sur de la  

Ciudad de México. Para facilitar la transportación del equipo  

de investigación, en conjunto elegimos cuatro jardines cercanos a la 

Universidad Nacional Autónoma de México (entidad donde realicé 

mis estudios doctorales) y a la Universidad Pedagógica Nacional, 

Unidad Ajusco (entidad de adscripción de las observadoras/apli-

cadoras). En el mes de agosto del 2013 presenté formalmente la in-

vestigación al equipo directivo de los cuatro jardines participantes 

(ji1, ji2, ji3 y ji4) para proceder con la evaluación de la calidad, y, en 

caso de que cumplieran con los estándares preestablecidos, realizar 

un cronograma de tiempos y detallar pormenores para comenzar 

la investigación. 

1 Si bien a lo largo del libro he decidido utilizar el término ‘jardín’, el Instituto 
Mexicano del Seguro Social continúa denominando ‘guarderías’ a su servicio de 
Educación Inicial.
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Criterios de inclusión de los jardines infantiles

De acuerdo con el modelo de eibs propuesto, seleccioné por con-

veniencia jardines que cumplieran con niveles de calidad buenos 

o excelentes ≥ 80%, según la Evaluación de Calidad de Centros de 

Educación Inicial (eeccei, v.4.0, upn, 2011). La eeccei evalúa los 

indicadores de la calidad del centro y de la sala. Los niveles de ca-

lidad son: 1) Inadecuado ≤ 20%; 2) Incipiente ≤ 40%; 3) Básico 

≤ 60%; 4) Bueno ≤ 80%, y 5) Excelente ≤ 100%. Para aplicar la 

escala, entrevisté a la directora de cada uno de los cuatro jardines, 

posteriormente, procedí con la observación directa de las condi-

ciones físicas de la infraestructura y de los recursos de los plante-

les. Califiqué las cuatro dimensiones de la escala: 1. Instalaciones 

y recursos materiales; 2. Gestión escolar; 3. Proceso educativo, y 4. 

Relación con las familias. Respecto a las instalaciones y recursos 

materiales, el ji1 cumplió con 95%, el ji2, con 100%; el ji3 y el ji4, 

80%; en cuanto a la gestión escolar, el ji1, ji2 y ji4 obtuvieron 100% 

y el ji3, 92%; sobre el proceso educativo, el ji1, ji2 y ji4 cumplieron  

en 100% y el ji3 con 80%; respecto a la relación con las familias, 

sólo el ji2 obtuvo 100%, mientras que el ji3 y ji4, 93.3% y el ji1, 

86.7%. 

Criterios de inclusión de las díadas

En el caso de la csp, fue requisito ser mujer, contar con una carrera 

técnica de asistente educativa o puericulturista o tener experiencia 

en sala maternal (Ma) –18 a 24 meses–, B1 –25-30 meses– o B2 –31 

a 36 meses–, según la nomenclatura del imss. En caso de los niños 

y las niñas, tener de 18 a 36 meses de edad al momento de la eva-

luación y estar sanos/as según reportes de los distintos servicios del 

jardín (salud, vacunación, higiene, nutrición y seguimiento de peso 

y talla, psicología y trabajo social).
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Participantes

34 díadas csp-niño/a, reclutadas en cuatro jardines de la Ciudad 

de México: dos de la Delegación Álvaro Obregón (ji1, ji3), uno de  

Xochimilco (ji2) y uno de Tlalpan (ji4). En el ji1, ji2 y ji3 evalua-

mos 10 díadas por cada uno de los centros y en el ji4 cuatro día-

das únicamente por los compromisos previamente establecidos en 

cuanto al tiempo destinado al trabajo de campo. La tabla 2 describe 

las características sociodemográficas de las y los participantes.

Tabla 2. Descripción de las características sociodemográficas  
de las/los participantes

Sexo niño/a Hombre 17 (50%)

Mujer 17 (50%)

Centro JI 1 10 (29.4%)

JI 2 10 (29.4%)

JI 3 10 (29.4%)

JI 4   4 (11.8%)

Edad del/la niño/a 
en meses

20-36 meses
(m = 27.94; d.e. = 5.49)

Tiempo de conocerse 
(díada)

1-30 meses
(m = 9.7; d.e. = 8.13)

Estado civil CSP Soltera 17 (50%)

Casada 11 (32.4%)

Unión libre   6 (17.6%)

Edad de la CSP 18-42 años
(m = 29.26; d.e. = 6.30)

Nivel educativo 
de la CSP

Asistente 
educativo 24 (70.6%)

Puericultura   7 (20.6%)

Dos carreras   3 (8.8%)

Experiencia profesional 
de la CSP

1-240 meses
(m = 67.41; d.e. = 60.88)

Tiempo de la CSP 
en la sala

1-8 meses
(m = 3.69: d.e. = 1.76)
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insTrumenTos

A continuación describo los instrumentos que utilizamos para eva-

luar cada uno de los elementos del modelo de eibs, así como la 

operacionalización de las variables que sirven de base a los modelos 

analíticos. Puesto que la mayoría de los instrumentos evalúan ca-

racterísticas de la madre y de la interacción con su hija, llevé a cabo 

un proceso de adaptación.

Modelos internos dinámicos

Se evaluaron con el instrumento de Evaluación de las Narrativas 

sobre Representaciones Mentales de Apego en Adultos (enrmaa, 

Attachment Script Assesment) (Waters y Rodrigues-Doolabh, 2004). 

Dicho instrumento asume que el núcleo de las representaciones 

mentales de apego se expresa a manera de un guion. El enrmaa 

consiste en seis listados de palabras elicitadoras (word-list prompt) 

que buscan activar el sistema de apego y explorar el Fenómeno de 

la Base Segura (fbs). Cada esquema contiene tres columnas de cua-

tro palabras cada una. Se solicita a las participantes que lean hacia 

abajo cada columna, de izquierda a derecha, para poder elaborar su 

historia. También se les explica que su historia será audiograbada 

y que pueden esperar o comenzar de nuevo, si así lo desean. Cua-

tro esquemas se relacionan con el fbs directamente (“La mañana 

del bebé”, “El paseo de campamento de Juana y Roberto”, “La visi-

ta al doctor” y “El accidente”), agrupados en dos escalas teóricas: 

interacción cuidadora-niña (“La mañana del bebé” y “La visita al 

doctor”), e interacción entre adultos (“El paseo de campamento de 

Juana y Roberto” y “El Accidente”). Conforme los esquemas son en-

tregados a las participantes, se les indica que el contenido esperado 

de la historia tiene que ver con relaciones “adulto-niña” o relaciones 

“entre adultos”. Los estudios han demostrado alta confiabilidad con 

pruebas paralelas y con otras escalas (e.g. aai), con correlaciones 

arriba de r = 85 (Posada et al., 2007). 
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En equipo calificamos las narrativas en una escala de siete pun-

tos (1-7), con base en su secuencia y en la alusión explícita al fbs. 

Para fines analíticos, utilicé los puntajes de las dos escalas teóricas 

y del promedio total.

Interacción

Sensibilidad de la csp 

Para evaluarla, se utilizó el Q-Sort del Comportamiento del Cui-

dador Secundario Profesional, Qsccsp, adaptación del Q-Sort del 

Comportamiento Materno, mbQs (Pederson y Moran, 1995b). Re-

visé las traducciones al castellano de Posada y equipo (1999, 2002) 

y de Juárez-Hernández (2004b). A partir de ellas hice una adap-

tación para Cuidadoras Secundarias Profesionales (Qsccsp), en la 

cual ajusté el lenguaje al contexto mexicano (e.g. Reactivo 21: “Está 

encantada con la bebé”; se cambió por “Se deleita con la bebé”) y 

transformé el tipo de cuidadora –madre– a la de este estudio –csp– 

(e.g. Reactivo 85: “Se resiste a dejar a la bebé en manos de una per-

sona diferente a su marido u otro pariente cercano”; se cambió por 

“No deja a la bebé fácilmente con cualquier miembro del personal, 

prefiere compañeras específicas”). Para esta adaptación realicé una 

validación por jueces. 

Posada, Waters, Crowell y Lay (1995) construyeron siete escalas 

con base en criterios teóricos que han sido utilizadas en diversas 

investigaciones con madres en el medio latinoamericano. La pri-

mera escala, Respuesta sensible (n = 12) hace alusión justamente a 

la contestación de la cuidadora ante las comunicaciones y señales 

de la niña (e.g. Reactivo 2: “No se da cuenta o es insensible a las 

señales de ansiedad de la bebé”). La segunda, Accesibilidad (n = 9) 

se refiere a la habilidad de la cuidadora para tener en cuenta a la 

niña a pesar de que compita con otras demandas (e.g. Reactivo 10: 

“Saluda a la bebé cuando entra a la sala”). La tercera escala, Acepta-

ción del infante (n = 6) se ve reflejada en el tono emocional positivo 

de la cuidadora en sus interacciones con la niña (e.g. Reactivo 13:  
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“Se irrita con las demandas de la bebé”). Por su parte, la cuarta esca-

la, Interferencia (n = 3) describe la incapacidad de la cuidadora para 

cooperar con el comportamiento que presenta la niña (e.g. Reactivo 

59: “Ruda o intrusa en la interacción con la bebé”). La quinta esca-

la, Activa-Animada (n = 8) indica la participación de la cuidadora 

en su interacción con la niña (e.g. Reactivo 34: “Busca interaccio-

nes frente a frente”). La sexta escala, Crea un ambiente interesante 

(n = 5) se refiere al comportamiento relacionado con organizar un 

ambiente estimulante y apropiado para las niñas (e.g. Reactivo 18: 

“Organiza el ambiente considerando las necesidades de la bebé y las 

suyas también”). Finalmente, la escala Preocupación por la aparien-

cia física (n = 3) hace referencia al comportamiento de la cuidadora 

que indica el interés en que la niña mantenga una buena presencia 

física (e.g. Reactivo 50: “Algunas veces interfiere con una actividad 

apropiada de la bebé si es posible que se bata o ensucie”). En cuanto 

a la confiabilidad de las sub-escalas, Posada y equipo reportaron en 

2002 una confiabilidad de α = 0.92 para Respuesta sensible; Accesi-

bilidad de α = 0.88; Aceptación del infante mostró una consistencia 

interna de α = 0.83; Interferencia de α = 0.76; Activa-Animada de 

α = 0.89; Crea un ambiente interesante de α = 0.80, y Preocupación 

por apariencia física obtuvo una confiabilidad de α = 0.73 (Posada 

et al., 2002).

Utilicé el puntaje global del Q-Sort, además de los puntajes de 

cada una de las escalas. Obtuve el puntaje global del Qsccsp me-

diante una correlación entre la cuidadora prototípicamente sensi-

ble y la csp evaluada (-1 a 1). 

Comportamiento de base segura 

Para evaluar el comportamiento de base segura de las niñas y los ni-

ños, utilizamos el Q-Sort del Apego, aQs versión 3.0 (Waters, 1995), 

adaptada a jardines infantiles. El aQs cuenta con 90 reactivos y ha 

sido previamente traducido al castellano por Posada y equipo, en 

Colombia (1995, 1999, 2002, 2004) y por Juárez-Hernández, en 

México (2004c). A partir de sus traducciones diseñé una versión 
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con lenguaje adaptado al contexto mexicano (e.g. Reactivo 4: “Es 

cuidadoso(a) y delicado(a) con juguetes y animales domésticos”; 

se modificó por “El/la niño/a es cuidadoso y suave con los juguetes 

y las mascotas”) y ajustes en el tipo de cuidador (e.g. Reactivo 44: 

“Pide y disfruta que la mamá lo/la alce o lo/la arrime a ella”; se cam-

bió por “El/la niño/a pide a la cuidadora y le gusta que lo cargue, 

abrace o acurruque”). También realicé una validación por jueces. 

Posada et al. (1999, 2002) construyeron cuatro escalas con base en 

criterios teóricos que han sido utilizadas en diversas investigaciones 

con niñas y niños con sus madres en el medio latinoamericano. Las 

escalas son: 

1. Interacciones cálidas con la madre (n = 17, α = .91) referida a 

la disposición y tono emocional del/la niño/a al interactuar 

con su madre, así como al grado de obediencia frente a las 

sugerencias y órdenes de ésta (e.g. Reactivo 62: “Cuando el 

niño está contento, suele permanecer así todo el tiempo”). 

2. Proximidad con la madre (n = 13, α = .77) relacionada con 

la cercanía del niño o la niña hacia la madre con la cual se 

siente seguro/a, incluye estar pendiente de ella o regresar  

a ella cuando termina de realizar sus actividades y/o quiere 

iniciar otras (e.g. Reactivo 83: “Cuando está aburrido/a, el/la 

niño/a regresa a la cuidadora en busca de algo qué hacer”). 

3. Contacto físico con la madre (n = 7, α = .80) referida al placer 

en la interacción física con ella y al confort que el/la niño/a 

obtiene de esta interacción (e.g. Reactivo 28: “El/la niño/a 

disfruta relajarse en el regazo de la cuidadora”).

4. Interacción con otros adultos (n = 13, α = .81) que evalúa la 

disposición de las niñas y los niños a interactuar, compartir 

y disfrutar de la interacción con otros adultos a partir de  

la estimulación y soporte de la madre (e.g. Reactivo 7: “El/la  

niño/a fácilmente ríe y sonríe con muchas personas diferen-

tes”). 
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La puntuación promedio de los reactivos que componen cada es-

cala constituye el nivel de dicha dimensión en la conducta de base 

segura de los niños y las niñas.

Utilicé el puntaje global del Q-Sort, además de los puntajes de 

cada una de las escalas. Obtuve el puntaje global del aQs mediante 

una correlación entre el niño o la niña prototípicamente segura y 

el/la niño/a evaluado/a (-1 a 1). 

Desarrollo sociocognitivo

Se evaluó con la Escala de Evaluación de Capacidades Sociales y 

Cognitivas, eecsc (upn, 2013, v. 4). Dicha escala valora los indica-

dores de desarrollo de las capacidades sociales y cognitivas de ni-

ños/as de 1 y 2 años de edad. Cuenta con dos versiones: una para 

personas de 12 a 23 meses; otra para niñas/os de 24 a 35 meses. 

La primera incluye dos categorías: 1) Identidad personal y social, 

y 2) Regulación; la segunda, tres categorías: 1) Razonamiento;  

2) Pensamiento deductivo emergente; 3) Identidad personal y so-

cial. Mientras que la escala de 1 año comprende un total de siete 

reactivos, la de individuos de 2 años cuenta con 13. Cada capacidad 

cognitiva o social es medida en sus dos dimensiones: producto –

respuesta– y proceso –nivel de dominio de la respuesta–, las escalas 

son de tipo Likert y tienen la siguiente estructura: i. Indicador que 

se evalúa. ii. Situación de evaluación. iii. Consigna o pregunta. iv. 

Escala con valores numéricos (1-5) para clasificar cinco posibles 

tipos de respuesta cualitativamente distintas: 1) sin-respuesta, 2) 

respuesta-no-pertinente, 3) pertinente-incipiente, 4) pertinente-

dominio, y 5) pertinente-sobresaliente (Salinas-Quiroz, 2015). Res-

pecto a su confiabilidad, en 2013 se reportó un Alpha de Cronbach 

de α = 0.73 que explica 46.32% de  la varianza para la escala de  

1 año de edad y α = 0.83 para la escala de 2 años, explicando 52.33% 

de la varianza total (Juárez-Hernández et al., 2013).
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Los reactivos se calificaron en una escala de cinco puntos (1-5) 

con base en la complejidad de la respuesta de los niños y las niñas. 

Utilicé los subtotales de cada categoría, así como el total de toda la 

escala. 

enTrenamienTos

Para la aplicación de las técnicas Q (aQs y mbQs) es necesario un 

entrenamiento especializado, el cual fue dirigido y supervisado por 

el doctor Germán Posada (profesor asociado de Estudios de Desa-

rrollo Humano y de Familia, en la Universidad de Purdue, en West 

Lafayette, Indianápolis, EUA), en enero del 2013. Para certificarse, se 

requiere obtener puntajes ≥.80 de confiabilidad inter-observadores 

en los videos de entrenamiento. Una vez concluida mi certificación, 

entrené a las observadoras bajo la guía y apoyo del doctor Posada y 

de la doctora Olga Alicia Carbonell, coordinadora del Grupo de In-

vestigación Desarrollo, Afectividad y Cognición del Departamento 

de Psicología de la Pontificia Universidad Javeriana en Bogotá, Co-

lombia. Para considerar al equipo mexicano preparado para reali-

zar observaciones, utilicé el mismo criterio, es decir, sólo salieron al 

campo las observadoras que obtuvieron ≥.80 de confiabilidad inter-

observadoras en los videos de entrenamiento correspondientes. 

En el mes de junio del 2013 entrené en cuatro sesiones a las ob-

servadoras en el uso del Q-Sort del Comportamiento del Cuidador 

Secundario Profesional –Qsccsp–, que dio un total de 14 horas de 

preparación. El entrenamiento tuvo como prerrequisitos distintas 

experiencias: primero dí las bases teóricas de la teoría del apego; 

en segundo lugar, presenté formalmente el proyecto, y por último, 

profundicé en la técnica Q. La preparación propiamente consistió 

en la lectura y discusión del significado de los 90 reactivos, para 

posteriormente practicar la observación y ordenamiento gracias al 

apoyo de cuatro videos de interacciones madre-niño/a en visitas 

domiciliarias y al parque. Las descripciones de las observadoras se 
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compararon con puntajes ofrecidos por expertos. En el entrena-

miento, los índices de confiabilidad inter-observador (calculados 

con base en el acuerdo entre las descripciones de dos observadoras 

independientes) variaron entre .75 y .96. 

Una vez concluido el entrenamiento en el Qsccsp, procedí con 

la preparación para el Q-Sort del Apego, la cual tuvo una duración 

de 13 horas, divididas en cinco sesiones. A diferencia del entrena-

miento previo, éste tuvo un material de apoyo extra, ya que tra-

duje el Attachment Behavior Q-Set (Version 3.0) Advisor. Primero 

se leyó el manual que contiene los 90 reactivos con una explica-

ción de cada uno, para posteriormente practicar la observación y 

el ordenamiento gracias al apoyo de cinco videos de interacciones  

madre-niña (visitas domiciliarias y parque). Las descripciones de 

las observadoras se compararon con puntajes ofrecidos por exper-

tos. La comparación se hizo con el propósito de establecer la confia-

bilidad inter-observadora con un experto que realizó la descripción 

de la conducta de la niña en la interacción con la cuidadora que 

aparece en el video. En el entrenamiento, los índices de confiabili-

dad inter-observadora fluctuaron entre .81 y .96. 

Para la aplicación del instrumento de Evaluación de las Narra-

tivas sobre Representaciones Mentales de Apego en Adultos (en-

rmaa) también es necesario un entrenamiento especializado, el 

cual fue dirigido y supervisado por el doctor Germán Posada y la 

doctora Olga Alicia Carbonell en la Pontificia Universidad Católica 

del Perú, en marzo del 2013. Una vez concluida mi certificación, en-

trené a las observadoras/aplicadoras en México. En junio del 2013 

llevé a cabo el tercer entrenamiento, el cual consistió en dos sesio-

nes de cuatro horas cada una para establecer las bases teóricas y el 

sistema de aplicación y calificación del instrumento enrmaa. Para 

apoyar a las aplicadoras y calificadoras con más material, traduje 

al español el documento Narrative Assessment of Adult Attachment 

Representations: The Scoring of Secure Base Script Content (“Evalua-

ción de las narrativas sobre representaciones mentales de apego en 

adultos: la calificación de contenidos sobre base segura”).
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consideraciones éTicas

En cada una de las visitas de evaluación de la calidad de los cuatro 

jardines infantiles seleccionados, solicité a las directoras una breve 

reunión con las csp para leerles la carta de consentimiento infor-

mado y explicarles las características del estudio, enfatizando en la 

confidencialidad de la información. Como agradecimiento por su 

participación, ofrecí una reunión de devolución de resultados junto 

a la directiva de los cuatro jardines y personal de la coordinación 

del servicio del imss. Adicionalmente, acordé dar una conferencia 

magistral en la Reunión Nacional para Coordinadoras Zonales, or-

ganizada por la Coordinación del Servicio de Guardería para el De-

sarrollo Integral Infantil, imss, en Atlixco-Metepec, el 10 de marzo 

del 2014 (Anexo 1). 

En el caso de las niñas y los niños, a la hora de su ingreso a los 

jardines infantiles, las directoras abrieron la convocatoria a madres 

y padres de familia a participar, entregando la carta de consenti-

miento informado, la cual explica las características del estudio, en-

fatiza el anonimato y la confidencialidad de los datos, y especifica la 

no devolución de ningún tipo de resultado. Esto como consecuen-

cia de la imposibilidad real de ofrecer una devolución a las madres 

y los padres (con las limitaciones de tiempo, la falta de apoyo de 

pares/interlocutores y la cantidad de trabajo, ¿a qué hora lo haría?), 

además de que asumí que las niñas y los niños participantes tenían 

un desarrollo normal, ya que fue un requisito para su inclusión es-

tar sanas/os, según reportes de los servicios de salud, vacunación, 

higiene, nutrición, psicología y trabajo social del jardín. 

La Escala de Evaluación de Capacidades Sociales y Cognitivas 

(eecsc) propone situaciones problemáticas a los/as niños/as para 

que las resuelvan y tiene como prerrequisitos: a) contar con la pre-

sencia y el acompañamiento de una figura de base segura (cuida-

dora primaria o secundaria), y b) que el niño o la niña se encuentre 

dispuesto/a a participar. No se procedió con la evaluación del desa-

rrollo social y cognitivo de las niñas y los niños de no cumplir con 
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dichas especificaciones. Como una forma de agradecimiento indi-

recto a los padres de familia participantes, y dando respuesta a la 

petición explícita de la Coordinación del servicio, realicé un folleto 

informativo sobre la teoría del apego que contó con distribución 

nacional (Anexo 2).

¡y arrancan!

Aquellos niños y niñas que contaron con consentimientos infor-

mados firmados fueron aleatorizados mediante una tómbola para 

ser asignados a una csp en particular. La evaluación de cada díada 

duró una semana y al menos cuatro observadoras se involucraron 

(tres asistentes de investigación y yo): un par de observadoras eva-

luó la sensibilidad de la csp en dos momentos distintos (una visita 

de hora y media el miércoles a la hora del desayuno y otra de la mis-

ma duración el jueves en la sala); otro par de observadoras inde-

pendientes evaluó el comportamiento de base segura del/la niño/a 

con la csp en dos momentos distintos (dos visitas de hora y media 

cada una los días lunes y martes; la del lunes durante el desayuno 

y la del martes en la sala o recreo). Las representaciones mentales 

de apego de la csp se evaluaron los jueves, así como el desarrollo 

sociocognitivo de los niños y las niñas. La evaluación de los guiones 

de la base segura de las csp requiere una aplicadora que audiograbe 

las respuestas, para lo cual hay que establecer un clima de cercanía y 

confianza, motivo por el cual decidí aplicar siempre personalmente 

dicho instrumento, al tiempo que dos estudiantes evaluaban el de-

sarrollo sociocognitivo de los/as niños/as con la eecsc. 
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HALLAZGOS

Para responder a la pregunta de investigación, realicé una matriz de 

correlación entre los Modelos Internos Dinámicos (mid) de la csp 

y la interacción csp-niña (sensibilidad y conductas de base segura). 

Posteriormente llevé a cabo un análisis de correlación producto-

momento de Pearson para presentar las relaciones entre la interac-

ción csp-niña y el desarrollo. En ambos casos hice correlaciones 

parciales por: edad de la csp; edad de la niña; experiencia como 

agente educativa y tiempo de interacción de la díada; sin embargo, 

no encontré asociaciones estadísticamente significativas.

La mayoría de las correlaciones entre los distintos componen-

tes del modelo de Educación Inicial de Base Segura (eibs) fueron 

moderadas, por lo que debe tenerse cautela en la interpretación de 

los resultados. En primer lugar, la mayor limitación del presente 

estudio fue el tamaño de la muestra, ya que 34 díadas conllevan a 

un bajo poder estadístico. En segundo lugar, se trata de la primera 

vez que se utilizan dichos instrumentos en el contexto de jardines 

infantiles en México y en Uruguay, motivo por el cual se adaptaron, 

pues la teoría del apego desde sus orígenes se ha ocupado mayor-

mente de los vínculos de apego cuidador primario (madre)-niña. 
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correlaciones mid-inTeracción

La falta de asociación mid-interacción puede explicarse por las 

condiciones de aplicación de la Evaluación de las Narrativas sobre 

Representaciones Mentales de Apego en Adultos (enrmaa). Tal y 

como explicité en el apartado correspondiente, la evaluación de los 

mid se realizó los días jueves, esto fue posterior a la presencia de dos 

pares de evaluadoras dentro de la sala los días lunes, martes, miér-

coles y el jueves mismo, situación que resultó estresante para la csp, 

al sentirse observada durante varios días. Anticipando esto, decidí 

ser el único aplicador del instrumento por mi formación previa y 

experiencia como psicólogo clínico y psicoterapeuta psicoanalítico, 

así que establecí rapport, contuve ansiedades e intenté favorecer la 

participación relajada de las csp. 

Pese a lo anterior, ninguno de los cuatro jardines contó con un 

lugar adecuado para el encuentro que garantizara privacidad y no 

tener interrupciones: en un jardín apliqué el enrmaa en la bodega 

de recursos pedagógicos; en otro, en el espacio de comedor cuan-

do permanecía desocupado; en el tercero, en la sala de maestras 

–mientras estaban en sus respectivas labores– y en el último, en un 

salón de usos múltiples con ventanas al patio, donde ensayaban con 

música y bailables para algún festival venidero. 

Ya que la aplicación se realizó durante el horario escolar, resul-

taba problemático para la csp dejar la sala; a pesar de que las niñas 

estaban al cuidado de las compañeras habituales y a que la direc-

ción de los cuatro jardines intentó siempre mandar una maestra 

de apoyo a la sala para balancear la situación, fue evidente que las 

csp se sentían incómodas y con presión de tiempo. Las csp crearon 

historias muy breves, que no reflejan el Fenómeno de la Base Segu-

ra (fbs), pues buscamos narrativas que puntúen entre 6 y 7 y más 

bien obtuvieron puntajes de 3 (m = 2.77, d.e. = .97). Si bien son 

narrativas pertinentes al evento en las que se presentó lo que suce-

día, fueron pocos los comentarios sobre el intercambio entre los 

personajes –dar y recibir– o el contenido psicológico de la historia.
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correlación sensibilidad-seguridad (inTeracción)

En cuanto al segundo componente del modelo de eibs, interacción, 

la correlación entre sensibilidad y seguridad –conductas de base 

segura– no fue estadísticamente significativa (.121), lo cual indica 

que algunas csp son sensibles y otras no, y que algunas díadas han 

construido una relación de base segura y otras no; la asociación 

fue azarosa. En una primera lectura esto llama la atención, pues no 

sólo los jardines cumplieron con estándares de calidad de buenos 

a excelentes (≥80%, según la Evaluación de Calidad de Centros de 

Educación Inicial, eeccei, v.4.0, upn, 2011), sino que el ratio csp-

niña fue de 1:4/1:5, lo cual se aproxima el estándar internacional 

1:3, propuesto desde 2002 por la American Academy of Pediatrics y 

la American Public Health Association, aumentando la riqueza de 

las interacciones y, por lo tanto, la posibilidad de construir vínculos 

de apego.

Al comparar esta correlación débil y no significativa con los 

estudios existentes de díadas mamá-bebé latinoamericanas (e.g. 

r = .61 p<.001, Posada et al., 2004), lo primero que debemos tomar 

en cuenta es el tiempo de la csp en la sala (m = 3.69; d.e. = 1.76), ya 

que si bien indicaron “conocer” a la niña en cuestión hasta 30 meses 

antes del momento de la evaluación (m = 9.7; d.e. = 8.13), saber 

su nombre, haberla visto, o hasta convivir por lapsos cortos en re-

creo o comedor, no implica interacciones repetidas y cotidianas, 

necesarias para la formación de vínculos de apego. El hecho de que 

en promedio no tuvieran ni cuatro meses de conocerse, dificulta 

la construcción de una relación de base segura entre ambas, pues 

sabemos que en el caso de díadas mamá-bebé, esto toma de seis 

meses en adelante. Tal como lo expliqué en la sección correspon-

diente, uno propone pero la realidad dispone, de manera que no 

se trata de un error metodológico, sino de un “golpe de realidad” 

donde uno tiene que levantarse del piso, sacudirse la tierra de las 

rodillas y seguir adelante. Estoy convencido de que un mayor tiem-

po de interacción (≥6 meses) robustecería la correlación y la haría 
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estadísticamente significativa: los resultados preliminares urugua-

yos corroboran esto, por lo que estamos trabajando a marchas for-

zadas para poder publicarlos a la brevedad, pues tal como lo señala 

la literatura, la capacidad para dar continuidad en el cuidado es un 

indicador de la calidad del jardín infantil a considerarse (Owen, 

Klausli, Mata-Otero y Caughy, 2008).

En cuanto a la sensibilidad global de las csp, la media fue de .54, 

lo cual muestra niveles de sensibilidad adecuados. Si tomamos en 

cuenta que se trata de una labor mal remunerada (perciben menos 

de 200 dólares mensuales) y poco reconocida a nivel social (las ma-

dres y cultura popular las llaman “nanas” y consideran su trabajo 

como poca cosa), esta media es extraordinaria. Dicho puntaje rea-

firma la hipótesis de que las narrativas de las csp –medidas con la 

enrmaa– no reflejan sus mid, ya que resulta confuso que no apa-

rezca el fbs en sus historias, pero que sean naturalmente sensibles a 

las necesidades de las niñas en su labor cotidiana. 

Bowlby (1973) mencionó que en la construcción de las repre-

sentaciones mentales de los vínculos de apego un aspecto clave es la 

noción de quiénes son las figuras de apego, dónde pueden ser en-

contradas y cómo se espera que respondan, por lo que sensibilidad 

de las csp, evaluada por dos observadoras entrenadas, no puede ser 

más que una emulación al tipo de cuidado que ellas mismas obtu-

vieron en su propia infancia, en consecuencia, se puede inferir que 

probablemente cuentan con mid seguros. Aunque existen modelos 

internacionales de intervención que aumentan la sensibilidad de 

las cuidadoras, en México los planes de estudio de asistente educa-

tivo o puericulturista se enfocan en cuestiones pedagógicas, higié-

nicas, de primeros auxilios, análisis de programas, manualidades, 

lectoescritura, inglés y actividades musicales, entre otros, por lo que 

la sensibilidad de las csp no responde a una intervención, ni a su 

entrenamiento profesional previo.

Una de las ventajas de trabajar con pocas participantes y de es-

tar todo el tiempo involucrado en el trabajo de campo aplicando 

instrumentos y formando/supervisando a cinco estudiantes, es 
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que llegué a conocer a la mayoría de las díadas. Previo al análisis 

estadístico, en equipo compartimos la impresión de que las csp 

eran sumamente sensibles y excelentes agentes educativas a un ni-

vel grupal, por lo cual sus puntajes globales no sorprendieron, al 

contrario, quizá son un poco más bajos de lo que supusimos. Sin 

embargo, la apreciación de las csp a nivel grupal y anecdótico, es 

distinta a la calificación diádica minuciosa y formal con el apoyo 

del instrumento. Futuras investigaciones pueden contrastar el ni-

vel de involucramiento de la csp con una niña en específico y su 

manejo de grupo, ya que el meta-análisis realizado por Ahnert y 

colaboradores (2006) encontró que la sensibilidad de la csp hacia 

el grupo se asocia con el tipo de conductas de las niñas y no así la 

sensibilidad a nivel diádico. 

Respecto a las escalas del Q-Sort del Comportamiento Materno 

propuestas por Posada, Waters, Crowell y Lay (1995), existen dife-

rencias entre las medias de las csp participantes y los promedios de 

las escalas que permiten dilucidar particularidades de la sensibilidad 

materna y rasgos de las csp estudiadas. En respuesta sensible, la media 

para csp fue de 6.04, mientras que la media de la escala con madres 

es de 6.67; en cuanto a la accesibilidad, las csp tuvieron una media de 

4.99 y las madres m = 6.21; aceptación, csp m = 5.75 versus una me-

dia de 7.38 en mamás; interferencia, csp m = 2.40, media de la escala 

con madres 2.36; activa-animada, m = 6.23 con csp y m = 7.47 con 

mamás; crea un ambiente interesante, csp m = 7.59, media de madres 

igual a 6.37; y preocupada por la apariencia física, csp m = 4.22, 

mientras que la media para mamás es de 6. Estas diferencias indican 

que tanto las csp como las madres responden a las comunicaciones 

y señales de las niñas; son hábiles para tenerlas en cuenta a pesar 

de que compitan con otras demandas, como atender al resto del 

grupo, y tienen un tono emocional predominantemente positivo 

al interactuar con ellas. Empero, en ocasiones las csp son incapaces 

de cooperar con ciertos comportamientos de las niñas; se encuen-

tran ligeramente menos interesadas que las madres en la presencia 

física adecuada de las niñas, y organizan ambientes estimulantes y 
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apropiados, consecuencia de su experiencia y formación profesional. 

Las diferencias entre dichos componentes de la sensibilidad resultan  

esperables, pues en los jardines existen demandas institucionales de  

cumplimiento con rutinas preestablecidas de acuerdo con reglas  

de operación diversas y a que deben dividir su atención entre varias 

personas, lo cual es sumamente exigente.

Las conductas de base segura de los niños y las niñas con la 

csp, segunda variable de la interacción, tuvieron una media de .26, 

d.e. = .16, lo que indica que no han construido una relación de 

base segura con su csp. Sabemos que el tipo y la calidad de la rela-

ción csp-niño/a puede diferir del vínculo desarrollado con la ma-

dre hasta en 30-55% (Howes, Rodning, Galuzzo y Myers, 1998),  

por lo cual, lanzo la hipótesis de que las niñas y los niños utilizan a 

su cuidadora primaria como base de seguridad y que dicho vínculo 

es continuo. El que las niñas y los niños tuvieran menos de cuatro 

meses interactuando con la csp resultó insuficiente para formar 

una relación de base segura. A diferencia del vínculo con la madre, 

en los jardines infantiles las/os niñas/os comparten y compiten por 

la atención de la csp, lo cual hace que sus demandas no siempre 

sean atendidas de manera inmediata. Si bien Howes y Segal (1993) 

en su investigación sobre jardines de calidad superior encontraron 

que tras dos meses, casi la mitad de las y los niños había desarro-

llado vínculos de apego seguro con su csp (47%), las personas que 

participaron habían sido abusadas o sujeto de negligencia, fenóme-

nos que las tornan más ávidas de contacto y que pueden aumentar 

el nivel de atención de las csp –al estar especialmente sensibles a 

las/os niñas/os por su situación vulnerada–, lo que permite enten-

der por qué construyeron una relación de base segura en tan poco 

tiempo. 

Correspondiente a las escalas del Q-Sort del Apego propuestas 

por Posada et al. (1999, 2002), también existen diferencias entre las 

medias de las/os participantes y los puntajes promedio de las escalas, 

lo que ilustra la variabilidad de la organización de las conductas de 

base segura con diferentes cuidadoras. En interacciones cálidas con la 
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csp, las niñas y los niños participantes tuvieron una media de 4.81, 

mientras que la media de la escala con madres es superior (m = 6.17); 

respecto a la proximidad, los/as niños/as participantes tuvieron 

una media de 5.04, muy similar al puntaje con madres (m = 5.44);  

sobre el placer en el contacto físico con la csp, las niñas y los niños 

evaluados tuvieron una m = 4.77, versus m = 7.78 con madres; por 

último, interacción con otros adultos, la media de los/as participantes 

fue casi idéntica (m = 5.52) a la media de la escala (5.50).

Estos hallazgos sirven de apoyo al modelo jerárquico, pues indi-

can que las niñas y los niños están dispuestos a interactuar con sus 

csp, así como a seguir sus sugerencias y órdenes, pero tienen menos 

contacto físico –y confort en el mismo– que el que sostienen sus 

pares con sus madres. Asimismo, su experiencia en jardines hace 

que tengan una mayor disposición a interactuar y a disfrutar con 

distintos adultos; buscan menos cercanía con la csp; están menos 

pendientes de su localización, y su compañía no se vuelve impres-

cindible para realizar o iniciar actividades. Si bien la presente in-

vestigación no contó con un grupo comparativo de niñas y niños 

que no asisten a jardines infantiles, los puntajes obtenidos por las 

personas que participaron son congruentes a nivel teórico, ya que a 

través de su corta vida han experimentado diversidad de cuidados 

y estilos interactivos, lo que las hace ser más cautas en cuanto a la 

calidez de las interacciones y el placer en el contacto físico con las 

csp, convirtiendo a la continuidad de la relación con sus madres en 

fuente primaria de seguridad para la exploración. 

Recomiendo que futuras investigaciones cuenten con un grupo 

de comparación comprendido por personas que no asisten a jardi-

nes y/o que evalúen la sensibilidad de las madres y la construcción 

vínculos de apego para explorar las similitudes o diferencias con la 

relación csp-niño/a, sometiendo a comprobación el modelo inte-

grativo.1

1 Véase C. O. Contreras de la Cruz (2017).  
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correlaciones inTeracción-desarrollo

La sensibilidad de las csp y el despliegue de conductas de base se-

gura por parte de las/os niñas/os (interacción) se asociaron con su 

desarrollo sociocognitivo. Antes de proseguir con la discusión de 

dicha correlación, vale la pena recordar que únicamente las asis-

tentes de investigación evaluaron el desarrollo sociocognitivo de las 

niñas y los niños con la eecsc. Pese a que capacité a las estudian-

tes en la utilización del instrumento, la aplicación no estuvo exen-

ta de errores: tres escalas tuvieron reactivos sin responder (valores 

perdidos) y esto no fue evidente hasta la captura de los datos –se-

manas/meses después–. Sumado a lo anterior, y como algo ajeno 

a las asistentes de investigación, no fue posible evaluar a las/os 34 

niñas/os sino sólo a 26, ya que, como expliqué en el apartado de 

consideraciones éticas, si la persona estaba indispuesta o rechazaba 

participar, no se procedía con la evaluación. Otra variable a ser con-

siderada es el hecho de que existen dos versiones del instrumento: 

una para niñas de un año (con dos categorías) y otra para personas 

de dos años (tres categorías). Identidad personal y social es la única 

categoría presente en ambas versiones, por lo que, por ejemplo, re-

gulación, categoría de la versión de un año, contó únicamente con 

seis respuestas/participantes.

La seguridad global de las niñas se asoció con su nivel total de 

desarrollo en lo general, y en lo particular, con su identidad personal 

y social, por lo que la construcción de una relación de base segura 

csp-niña en tiempos y contextos distintos, así como la certidum-

bre sobre la disponibilidad y responsividad de la csp se relaciona 

con la confianza de las niñas en sus propias interacciones con el 

mundo, que en consecuencia desarrollan autocontrol y reciproci-

dad, referentes sobre sí mismas y los otros (Juárez-Hernández et al., 

2013; Weinfield et al., 1999). Acorde con esto, interacciones cálidas 

también correlacionó significativamente con la identidad personal. 

Regulación se asoció con la sensibilidad de la csp. La respuesta de 

la csp activa-animada se vinculó con el nivel total de desarrollo; su 
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respuesta sensible correlacionó con el desarrollo de las niñas; con su 

identidad personal y social, así como con su regulación. Estos resul-

tados vistos como una gestalt, indican que la contestación oportu-

na y adecuada de la csp a las comunicaciones y señales de la niña 

se asocia con la capacidad de ésta para responder por su nombre; 

identificar parentescos; realizar por sí misma actividades de explo-

ración e higiénicas; seguir órdenes; relacionarse con compañeras y 

adultos, y contenerse sin disregularse, así como con el respeto a los 

límites corporales de una persona; con la regulación del compor-

tamiento ante la negativa del adulto, y con la expresión de agrado/

desagrado y necesidades básicas. 

La correlación entre la respuesta sensible de la csp y las ca-

pacidades cognitivas y sociales anteriormente descritas, puede  

explicarse por la influencia de csp sensibles que se proponen a las 

niñas como base de seguridad y promueven el aprendizaje, resul-

tado consistente con lo hallado en investigaciones afines (e.g. Birch 

y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Maldonado y Carrillo, 2006; 

Peisner-Feinberg et al., 2001; Pianta, 1994, 1999; Pianta y Steinberg, 

1992; Pianta y Stuhlman, 2004).

La habilidad de la csp para tener en cuenta a la niña pese a 

que compita con otras demandas (accesibilidad), correlacionó con 

pensamiento deductivo emergente, referido como el razonamiento 

infantil que hace alusión a las relaciones entre objetos concretos 

e ideas para resolver situaciones problemáticas de la vida diaria, 

como consecuencia de las nociones de conservación, estableci-

miento de semejanzas-diferencias, orden y causalidad. Se trata de 

un resultado interesante, pues el hecho de que precisamente la csp 

tenga demandas varias, puede generar que las niñas en jardines in-

fantiles resuelvan situaciones problemáticas distintas de las que tie-

nen aquellas personas que no asisten a servicios de ei, por lo que se 

pone a prueba su capacidad de utilizar los objetos y a las personas 

para resolver, entre otras tareas, la competencia con sus pares por 

la atención de la csp. Accesibilidad también encontró asociaciones 

con el puntaje global de desarrollo e identidad personal y social. Si 
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bien existe en México un estudio que compara las capacidades cog-

nitivas y sociales de niñas que asisten a “estancias infantiles” con 

niñas que no asisten (García-Castrejón y Pérez-Ramírez, 2014), los 

autores no evaluaron las variables interactivas de la díada –sensi-

bilidad/seguridad–, por lo que futuros estudios pueden establecer 

estas comparaciones, teniendo en cuenta variables interpersonales, 

para enriquecer el diseño de las investigaciones (Salinas-Quiroz  

et al., en prensa). 

La organización que la csp hace del entorno para volverlo es-

timulante y apropiado para las niñas, definida como crea un am-

biente interesante, se asoció con el nivel total de desarrollo, con 

razonamiento y con pensamiento deductivo emergente. Ya que el de-

sarrollo es un proceso dinámico en continua transformación, pro-

ducto de interacciones ambientales, la vinculación con csp puede 

repercutir en su curso. En otras palabras, la ei –representada en las 

csp– cumple con el objetivo propuesto por la sep de ser un proceso 

con fines educativos que favorece el desarrollo y aprendizaje de las 

niñas (sep, 2013). 
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CONSIDERACIONES FINALES

La creación del modelo propuesto sobre Educación Inicial de Base 

Segura (eibs) se fundamentó en una extensa y profunda revisión de 

la literatura disponible; se trata de una propuesta sólida y teórica-

mente congruente, que atiende a una realidad mundial, por lo cual es 

socialmente relevante. Para someterlo a comprobación, seleccioné 

instrumentos válidos y confiables: la mayoría de ellos necesitan de 

entrenamientos especializados y de múltiples observadoras, para lo  

cual asumí el compromiso de formar estudiantes de nuestra casa  

de estudios. Si bien describí el procedimiento en el apartado corres-

pondiente, no ahondé en las dificultades encontradas, ni pormeno-

ricé en el titánico trabajo realizado. 

El Doctorado en Psicología de la unam es reconocido por su 

calidad internacional en el Programa Nacional de Posgrados de 

Calidad del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, por lo que 

las estudiantes tenemos la posibilidad de formar un comité tutor 

internacional y contamos con una beca de manutención mensual 

durante el tiempo del programa, así como con partidas presupues-

tales disponibles para realizar una estancia académica corta o viá-

ticos para la presentación de resultados en un congreso nacional o 

internacional. 
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Formar parte de dicho programa de excelencia es un privilegio 

y contar con apoyo económico es sumamente valioso, no obstante, 

los recursos resultan insuficientes cuando existe la necesidad de ca-

pacitarse en distintos instrumentos, realizar viajes diversos y formar 

estudiantes/asistentes de investigación en México. En primer lugar, 

no me hubiera podido capacitar en los instrumentos ni conocer la 

teoría del apego a profundidad sin la generosidad de mis queridí-

simos Germán Posada y Olga Alicia Carbonell, pues me ayudaron 

a conseguir descuentos en los entrenamientos, alojamiento y faci-

lidades varias: ¡pocas veces en mi vida me he topado con gente tan 

sencilla, cálida y sensible! Es un verdadero privilegio y honor cuan-

do tus senseis se convierten en amigos. En segundo lugar, el proyec-

to no hubiera salido adelante sin otras fuentes de financiamiento, 

por lo que concluir esta investigación requirió una inversión eco-

nómica importante, ya que gasté todos mis ahorros (alrededor de 

4 500 dólares estadounidenses) en los dos viajes de entrenamiento 

al extranjero, así como en la renta de espacios para formar a las 

estudiantes/asistentes de investigación; en impresiones, material y 

equipo; transportación; viáticos para las evaluadoras, además de un 

pago simbólico por su colaboración. 

En tercer lugar, y como punto más importante, se encuentra la 

formación de recursos humanos: capacité a 18 personas, estudian-

tes de Psicología de Universidad Latinoamericana, Campus Florida; 

estudiantes de Psicología Educativa de la upn, y colegas con Maes-

tría y Doctorado en Psicoterapia Psicoanalítica. En respuesta a la 

falta de tiempo, motivación, compromiso, incentivos económicos 

y/o a que no todo el grupo cumplió con los requisitos de confiabi-

lidad interobservador, el equipo se redujo y sólo salieron a campo 

cinco estudiantes de la upn. Fue sumamente complicado entrenar 

a las observadoras, ya que yo mismo estaba recién formado, nun-

ca había aplicado los instrumentos de evaluación y contaba con el 

apoyo y supervisión de los expertos, ¡pero a distancia!, por lo que 

otras variables dificultaron el proceso, como husos horarios, dispo-

nibilidad de tiempo y conexión a internet, por mencionar algunos. 
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Sumado a esto, la gran mayoría del material disponible está en in-

glés, por lo que tuve que realizar un arduo trabajo de traducción.

De forma paralela, inicié el contacto con distintas instituciones 

que ofrecen ei en México. Esto fue también problemático, pues la-

mentablemente la cultura de fomento y apoyo a la investigación en 

nuestro país es incipiente. Fueron diversas las juntas sostenidas con 

distintas instituciones (ver capítulo “Uno propone...”), hasta que 

las personas encargadas de los jardines infantiles del imss mostra-

ron disposición y apertura. El que la investigación contara con el 

apoyo del personal de la Dirección General del Servicio de Guarde-

rías del imss fue un arma de doble filo, pues si bien durante todo el 

proceso existió una respuesta empática y colaborativa, quizá la in-

vestigación tuvo sesgos y prácticas que pudieron evitarse. Ejemplo 

de lo anterior fue la selección de los cuatro jardines, ya que si bien 

cumplieron con los criterios de inclusión, su elección respondió en 

el fondo a que las autoridades sabían de antemano que los dueños 

de éstas accederían a participar (recuérdese que fueron jardines in-

fantiles subsidiados). Al tratarse de una investigación con muestreo 

intencional que no buscó la generalización de los datos, no hubo 

problema alguno, empero, fue tal el entusiasmo de las autoridades 

y mío propio, que acordamos las fechas de ingreso a los jardines y 

demás pormenores dando por hecho que todas las csp accederían. 

Si bien les expliqué el propósito del proyecto cara a cara a las csp, 

entregué consentimientos informados y resolví dudas, quizá la vo-

luntad de las agentes educativas estuvo coartada y lo vivieron como 

una orden, o simplemente se sintieron presionadas a acceder ante 

los acuerdos tomados por jerarquías de mando superiores. 

Puede cuestionarse la prisa en el levantamiento de datos, sin 

embargo, los tiempos respondieron a las necesidades y demandas 

de la Dirección General y de cada uno de los jardines, así como a la 

disponibilidad de tiempo de las observadoras/estudiantes. Realizar 

un proyecto de investigación de esta envergadura resulta sobreco-

gedor para una investigadora debutante, por lo que la experiencia 

ayuda a prever y mejorar detalles como los ya mencionados.
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Pese a las dificultades descritas de manera breve en párrafos 

anteriores, el proyecto salió adelante decorosamente, cumpliendo 

estándares de calidad. Más importante aún, es que cumplí con uno 

de mis objetivos y compromisos de vida, esto es, la formación de 

investigadoras con responsabilidad social capaces de idear proto-

colos innovadores en el nivel teórico y metodológico. Las áreas de 

oportunidad son claras, sin embargo, se trató de mi debut como 

investigador y no esperaba productos libres de fallas, sino que yo 

mismo fuera capaz de reflexionar sobre éstas, proponer mejorías y 

seguir hacia adelante con la creación de una línea de conocimiento 

que genere propuestas cada vez más precisas.

La literatura disponible sobre la construcción de vínculos de 

apego csp-niña es relativamente escasa, no obstante, son cada vez 

más las investigadoras latinoamericanas que, atendiendo a la inmi-

nente institucionalización de las niñas en nuestros países de origen, 

nos encargamos de estudiarlos. Llama la atención que se realiza-

ron investigaciones simultáneas o paralelas y que no fue sino hasta 

principios del 2014, en la reunión bianual de la Red Iberoamericana 

de Apego, cuando se dilucidaron las similitudes en las propuestas, 

lo que dio como resultado la creación de un nodo de investigación 

encargado específicamente de explorar la formación de vínculos de 

apego con cuidadoras secundarias familiares y no familiares, el cual 

coordiné por dos años vía invitación del doctor Alan L. Sroufe. 

Vale la pena seguir de cerca los trabajos y publicaciones venide-

ras sobre el tema, del colega chileno Rodrigo Cárcamo (Universidad 

de Magallanes, Chile), de las colegas uruguayas Verónica Cambón 

y Paola Silva (Universidad de la República, Uruguay) y de la cole-

ga colombiana Jenny Amanda Ortiz (Universidad Federal de Río 

Grande del Sur, Brasil). Sugiero que futuras investigaciones tengan 

en cuenta sus hallazgos y que utilicen una metodología mixta, ini-

ciando con un estudio cualitativo de tipo etnográfico que permita 

aproximarse al fenómeno desde una óptica distinta y con técnicas 

diversas. Recomiendo realizar observación naturalística sin el apo-

yo de instrumento alguno, de manera que se creen categorías desde 
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lo observado y posteriormente se contrasten con lo que han repor-

tado investigaciones basadas en la teoría del apego. Asimismo, este 

abordaje mixto permite realizar entrevistas a profundidad a las csp 

y obtener datos más ricos para la interpretación. Un área específica 

a explorar en el intercambio con las csp es su nivel de motivación, 

satisfacción laboral y burnout, pues no debe olvidarse que en Méxi-

co tanto el sistema educativo y de seguridad social como la sociedad 

misma, no reconocen ni remuneran de manera justa su quehacer. 

Los jardines infantiles de instituciones de seguridad social 

como el imss tienen 2.5 más recursos económicos que los que se 

asignan para la población no derechohabiente (Myers et al., 2013); 

es sabido que dentro de estos centros, los subrogados suelen tener 

mayores niveles de calidad, por lo que el correcto funcionamiento 

de los jardines, sus instalaciones, acondicionamiento, las represen-

taciones mentales de apego de las csp, la calidad de la interacción 

y los buenos resultados en el desarrollo sociocognitivo de las ni-

ñas participantes en este estudio, no son bajo ningún concepto 

un reflejo de la realidad nacional. Propongo replicar el modelo de 

Educación Inicial de Base Segura (eibs) en jardines infantiles de 

derechohabientes, privados y de población sin acceso a seguridad 

social, sobre todo en los subsidiados por la Secretaría de Desarro-

llo Social, pues en la actualidad son los más abundantes y los me-

nos regulados.

Esta experiencia, como la vida misma, encuentra contradiccio-

nes importantes, entre las que destacan el tiempo y la presión. Si 

bien recapacité sobre la importancia de hacer las cosas con mayor 

calma y meticulosidad, de poner límites a influencias externas y de 

formar equipos donde se compartan responsabilidades, el aprendi-

zaje no hubiera sido significativo sin los desafíos encontrados; aun-

que finalizó la presión de cumplir con lo estipulado en el programa 

doctoral y con las demandas de los miembros del comité tutor, aho-

ra tengo el honor de haber sido reconocido por el Sistema Nacional 

de Investigadores, lo cual se torna en una nueva fuente de angustia 

por producir investigación de calidad y publicar artículos, lo cual, 
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infortunadamente, puede potenciar una competencia insana en 

búsqueda de reconocimiento, de figurar y de acumular “puntos”. 

Una vez que tengo más cimientos como investigador y tras haber 

ganado una plaza de profesor-investigador de tiempo completo, se 

posibilita el diálogo con colegas, así como con estudiantes de pre-

grado y posgrado para atraer su interés y formar equipos de inves-

tigación sólidos con mayores beneficios para éstos (becas, servicio 

social, elaboración de tesis, publicaciones, etc.). Resulta un tanto 

desalentador que ninguna de las asistentes de investigación que co-

construyeron esta historia continúo documentándose en la teoría 

del apego y/o cercanas a mi persona, por lo que es lamentable que 

tras cuatro años de lucha aún no sea posible hablar de un equipo de 

investigación en relaciones vinculares en la Universidad Pedagógica 

Nacional (me atrevo a decir que en todo el país, pues las personas 

concienzudamente formadas en la teoría se cuentan con una mano 

y suelen enfocarse en cuestiones clínicas). 

Pese a lo anterior, si algo me define es la perseverancia y “donde 

pongo el ojo, pongo la bala”, de manera que continuaré buscando 

gente para consolidar un equipo. Grupos de trabajo ya establecidos 

serán capaces de replicar el modelo y encontrar asociaciones más 

robustas entre las variables, tal como sucedió en Uruguay con el 

equipo que orgullosamente co-coordino.

Del año 2000 a la fecha se han hecho mejorías en el marco nor-

mativo mexicano, por lo que el desarrollo infantil temprano está 

más vigente en el discurso, en los programas y en los servicios, no 

obstante, aún queda mucho por hacer. Esfuerzos como los del imss 

son muy nobles, sin embargo, conceptualizan la calidad en térmi-

nos de mecanismos de supervisión y mejora de procesos operati-

vos, sin tener suficientemente en cuenta sus elementos interactivos, 

de manera específica, las representaciones mentales de apego de las 

csp y las relaciones de base segura que construyen con las niñas,  

las cuales, como demostré empíricamente, se asocian con su desa-

rrollo social y cognitivo. La teoría del apego ha documentado cómo 

las relaciones de base segura ofrecen una variedad de oportunidades 
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de aprendizaje bajo supervisión; interacciones exploratorias con 

objetos y personas que alcanzan sus niveles óptimos con el apoyo 

de la figura de apego (Seifer y Schiller, 1995). 

Actualmente sabemos que los efectos de la asistencia a jardines 

infantiles en el desarrollo infantil temprano varían de acuerdo con 

la calidad de este mismo. La presente investigación se enfocó en el 

núcleo del proceso de calidad de los jardines: la interacción csp-

niña. Jardines de alta calidad como los evaluados, combinados con 

csp sensibles, pueden moderar los efectos de la baja sensibilidad 

materna en el apego de la niña, por lo que, en congruencia con 

lo que indica la literatura especializada, la asistencia a este tipo de 

jardines puede considerarse un factor protector en el desarrollo 

infantil, independientemente de que las niñas formen vínculos de 

apego con sus csp (e.g. Burchinal et al., 2002; Gunnar et al., 2009; 

nichd eccrn, 2002; Vandell et al., 2010; Vermeer y Bakermans-

Kranenburg, 2008). La falta de asociación entre la sensibilidad de 

las csp y las conductas de base segura por parte de las niñas permite 

pensar que quizá las variables que influyen en la construcción de 

vínculos de apego seguro en el ámbito familiar son diferentes de las 

de la relación niña-csp (Cortázar y Herreros, 2014). El desarrollo  

es un proceso dinámico en continua transformación, producto de 

interacciones ambientales, por lo que la vinculación con cuidado-

res familiares y no familiares repercute en su curso. 

Investigaciones afines no han encontrado asociaciones consis-

tentes entre la calidad del jardín y el nivel educativo de la csp, en 

consecuencia, los aspectos psicológicos de la calidad toman especial 

relevancia, pues los promotores de política pública pueden enfo-

car sus esfuerzos en crear mecanismos de selección y promoción 

de personal que privilegien factores no académicos, de manera que 

las csp obtengan una remuneración más digna y sientan que su 

trabajo es valioso. El reconocimiento a su labor puede frenar la ha-

bitual rotación de personal y así generar continuidad en el cuidado 

que reciben las niñas. csp sensibles, sanas, motivadas y valoradas se 

encuentran en posibilidad de tomar cuantos cursos sea necesario 
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para aumentar su nivel académico y conocimiento sobre desarrollo 

infantil, por lo que sugiero que los tomadores de decisiones am-

plíen su visión y consideren aspectos psicológicos e interpersonales 

como precursores necesarios. La Educación Inicial de Base Segura 

(eibs) ofrece una amplia gama de oportunidades de aprendizaje 

bajo la supervisión de csp sensibles: va más allá de la provisión de 

estímulos y tiene la intención explícita de favorecer y enriquecer 

el desarrollo infantil, convirtiéndose en un valioso indicador de la 

calidad educativa para la primera infancia.
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EN BUSCA DE LA APLICABILIDAD

El Modelo de Atención con Enfoque Integral para la Educación Ini-

cial (2013) es un excelente comienzo: se trata de un documento 

fruto de los profundos cambios ocurridos en 2011 y de una tenta-

tiva por contar con un “piso común” entre las distintas institucio-

nes que brindan atención educativa en el nivel inicial en México 

(sndif, sep, Sedesol, issste, Conafe, imss…). El hecho de que con-

temple dentro de sus fundamentos teóricos a la teoría del apego 

es vanguardista y atinado, no obstante, el documento presenta im-

precisiones que deben ser modificadas. La teoría del apego se ha 

banalizado y desgraciadamente “todo mundo la conoce”, empero, el 

Modelo prueba cómo su simplificación crea malentendidos; espero 

que este libro ayude a clarificar conceptos y a impulsar a los diver-

sos actores involucrados en la ei a realizar investigación empírica 

desde su trinchera. 

En párrafos anteriores abordé las dificultades económicas y lo-

gísticas que tuve para entrenarme y capacitar al equipo de investi-

gación, por lo que desde entonces tengo un fuerte compromiso con 

la formación de recursos humanos y la divulgación de la teoría en 

beneficio de las niñas latinoamericanas. Considero que la sensibi-

lidad de las csp y las conductas de base segura de las niñas pueden 
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evaluarse con instrumentos más breves y sencillos, por lo que me dí 

a la tarea de revisar instrumentos de lápiz y papel que no requieran 

entrenamiento especializado, ni de supervisión exhaustiva, y creé 

un banco de posibles reactivos a utilizar para cumplir con lo esta-

blecido en la dimensión “Desarrollo emocional, apego y vínculo”, 

del Modelo. Vale la pena hacer un alto en el camino y preguntarse 

cómo operacionalizar estos constructos en ambientes educativos. 

Son sumamente escasas las investigaciones serias orientadas por 

los postulados de Bowlby y Ainsworth en jardines infantiles y és-

tas se han realizado en Brasil, Chile, México y Uruguay. Además 

del objeto de estudio –jardines infantiles–, todas las investigacio-

nes comparten un elemento común: evalúan las interacciones con 

instrumentos sofisticados que requieren una intensa capacitación 

previa (ver Salinas-Quiroz 2013, 2014, 2015; Salinas-Quiroz, Cam-

bón y Silva, 2015; Cárcamo et al., 2014; 2015; Ortiz, en prensa, entre 

otros). Aunado a esto, el auge de la teoría del apego a la postre ha 

traído un abanico de oportunidades de capacitación: desde cursos 

de dudoso rigor académico (presenciales/en línea), hasta diploma-

dos estructurados, pasando por territorios taquilleros como los de 

la crianza respetuosa y parentalidad positiva. Sea vía investigativa 

o interventiva, el prerrequisito (¿o la demanda?) es capacitarse, lo 

cual implica tiempo, dinero y esfuerzo. 

La lógica neoliberal “certificadora” y “meritocrática” da para 

otro libro, pero resulta pertinente preguntarse hacia dónde vamos 

y cuál es la meta que se persigue: ¿Buscamos formar csp expertas 

en teoría del apego o que las y los especialistas en ei sean sensibles a 

las necesidades de las niñas? ¿Pretendemos aumentar la carga a la ya 

sobre-demandada profesión docente con costosos entrenamientos/

cursos u ofertar herramientas sencillas que hagan la vida de las csp 

menos complicada? 

Recapitulando, es posible afirmar que el apego es medible y que 

existen dos grandes clasificaciones: seguro e inseguro; ahora bien, 

¿conocer sobre los estilos de apego tiene alguna utilidad directa en 

los jardines infantiles? ¿La seguridad o inseguridad del vínculo le 
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dice algo a la csp? Más aún, ¿le da directrices sobre qué hacer o 

cómo proceder para favorecer relaciones de base segura? La sep 

podría optar por la aplicación masiva del Classroom Assessment 

Scoring System (Class) y/o del Infant/Toddler Environment Rating 

Scale (iters-r), pero en otros espacios he denunciado cómo mu-

chos teóricos e investigadores del apego han sabido hacer negocio, 

de manera que crean herramientas de evaluación meritorias que 

buscan valorar la calidad, sí, pero dentro de un esquema por niveles 

que resulta incosteable. La calidad es un concepto subjetivo, cons-

truido y relativo, no uno objetivo, esencial y universal: 

Para estos investigadores [Dahlberg, Moss y Pence, 1999] el concepto típico de 

calidad se ha construido dentro de la epistemología de la racionalidad moder-

na y técnica. En esta epistemología el concepto de calidad consiste en el asegu-

ramiento de un orden, estandarización y certeza a través de la objetividad y la 

cuantificación en un mundo “moderno” e industrial. Este concepto de calidad 

es distinto al propuesto por una epistemología posmoderna que enfatiza la in-

certidumbre, verdades múltiples y la coexistencia de muchos puntos de vista 

para construir y describir una realidad. Este nuevo discurso, que demanda el 

diálogo o como veremos más adelante de una conversación reflexiva, es un pro-

ceso distinto a la noción de los juicios expertos y a la aplicación de criterios 

cuantificables y objetivos. Este diálogo o conversación requiere de hacer explí-

citos los valores de todos los participantes (Stake, 1973; House y Howe, 2000). 

Desde una epistemología posmoderna, “lo bueno” o “lo mejor” no puede ser 

entendido como algo inherente y universal, sino que en realidad son producto 

de prácticas discursivas, siempre contextualizadas, abiertas al desacuerdo y a la 

negociación (Acude, 2007, p. 23).

Un instrumento de evaluación posmoderno busca ser un estímulo 

para el diálogo, la reflexión y la negociación continua; no persi-

gue la certificación según estándares preestablecidos. La existencia 

y aplicación de un instrumento para evaluar la calidad educati-

va como parte de un diagnóstico y seguimiento continuo puede 

ayudar a tener puntos de contacto entre diseñadoras de políticas 
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públicas, administradoras, directoras, csp, familias, comunidades 

y niñas. La evaluación constituye una base sólida para proponer y 

adoptar programas individualizados de mejora: su finalidad es la 

de construir un conocimiento compartido con la comunidad edu-

cativa que se evalúa o autoevalúa. Un instrumento que no es fácil 

de aplicar no alcanza el propósito de obtener información a nivel 

nacional para dar seguimiento a la calidad de educación inicial y/o 

preescolar (Acude, 2007). 

Debido a que he colaborado con colegas de la asociación civil 

“Hacia una cultura democrática” (Acude) y a que mi área de interés 

son los vínculos afectivos, desde el año pasado realicé una revisión 

concienzuda de los distintos instrumentos existentes y busqué res-

catar y/o generar indicadores que empaten con el enfoque posmo-

derno de calidad educativa, de manera que:

•	 estimulen el diálogo;

•	 sirvan como diagnóstico; 

•	 auxilien a proponer programas individualizados de mejora;

•	 favorezcan la continuidad del seguimiento; 

•	 construyan un conocimiento compartido con la comunidad 

educativa, y

•	 sean de fácil aplicación. 

Considero que la sensibilidad de las csp y las conductas de base 

segura de las niñas pueden evaluarse grosso modo con indicadores 

sencillos que no requieran entrenamiento especializado, ni super-

visión exhaustiva. Con este fin, creé un banco de indicadores que 

pueden ser utilizados en los jardines infantiles.

Dentro de los aspectos que sugiero que se tomen en cuen-

ta para evaluar las relaciones de base segura en personas de 0 a 3 

años están: 1) la llegada y salida de las niñas; 2) la hora del de-

sayuno, almuerzo y comida; 3) la hora de la siesta; 4) el uso del 

lenguaje por parte de la csp; 5) los métodos disciplinares de la csp;  

6) el involucramiento de la csp; 7) el intercambio de miradas; 8) el 

intercambio de vocalizaciones; 9) el contacto físico promovido por 
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la csp; 10) el contacto físico promovido por la niña; 11) el sostén; 

12) la afectividad de la csp; 13) la proximidad y cercanía de la csp; 

14) la aceptación de la csp hacia las niñas; 15) la accesibilidad y res-

ponsividad de la csp; 16) la cooperación o interferencia de la csp; 

17) la sensibilidad de la csp a las comunicaciones de las niñas, y  

18) las interacciones entre niñas guiadas por la csp (ver Anexo 3)… 

¡Espero que les sean de utilidad! No se trata de un instrumento 

validado, mucho menos estandarizado; no es tampoco una con-

tribución mayor, ni un gran descubrimiento, ya que algunos de los 

indicadores habían sido previamente sugeridos y sólo los retomé y 

adecué. El conocimiento es patrimonio mundial y está para com-

partirse. Con las anteriores notas aclaratorias pretendo evidenciar 

que no es ni mi interés, ni mi motivación hacer negocio y que las 

tensiones y diferencias académicas vs. educadoras en muchas oca-

siones no solucionan problemas reales.

Me parece infértil ofrecer una capacitación compleja sobre ins-

trumentos de investigación complicados a las csp. También me 

pregunto si las csp están en disposición y disponibilidad de tomar 

un diplomado, aprender de neurobiología o implementar cursos de 

más de 20 sesiones/semanas que pretende fomentar el aprendizaje 

socioemocional. 

Si bien los vínculos de apego son fundamentales en los procesos 

de desarrollo y aprendizaje, son igualmente importantes el juego, el 

lenguaje, el arte y la literatura, por mencionar sólo algunos tópicos. 

Las csp precisan entender las bases teóricas de manera digerida y sen-

cilla –como busca hacerlo el Modelo-, pero también tener claro qué y 

cómo evaluar. Mi percepción como no-educadora de jardín infantil 

es que el hecho de que nuestros modelos de atención y bases curricu-

lares sean flexibles y abiertos dan cabida a todo y a nada, es decir, se 

habla de evaluación sumativa y formativa; de que cada uno imprima 

su huella y su manera de hacer las cosas; del respeto a la diversidad  

y a la pluralidad, así como de ciertos aprendizajes esperados, pero 

no profundizamos en el cómo, con actividades y ejemplos concretos  

y, más importante aún, con directrices graduales de hacia dónde ir. 
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Los 18 indicadores pretenden servir como una guía que enca-

mine a las csp a formar relaciones de base segura con las niñas.  

Si en “x” indicador una csp se autoevalúa o es evaluada dentro de la 

casilla 1 –Muchos desafíos–, los enunciados de las tres casillas hacia su  

derecha pueden convertirse en una pauta de lo que puede hacer 

para mejorar. Una csp que puntúa como sin desafíos en el indicador 

“y”, habrá cubierto también todo lo especificado en niveles infe-

riores (muchos desafíos, varios desafíos, algunos desafíos y puntuales 

desafíos). 

Concibo la evaluación como un proceso colectivo donde es in-

dispensable que se refleje más de una opinión, por lo que la auto 

y co-evaluación son vías privilegiadas. En la ei debe favorecerse el 

trabajo colegiado que tenga como eje la documentación de las ni-

ñas. La coevaluación consolidaría la práctica educativa y su función 

de acompañamiento, identificando las oportunidades de aprendi-

zaje que se han presentado y la forma en que han sido o no aprove-

chadas (Acude, 2007). ¿Sería un disparate considerar la perspectiva 

de los padres y las madres? Me parece que es lo deseable, pero po-

demos discutirlo en otro momento. Observación, planificación y 

evaluación son indisolubles, pues acontecen simultáneamente y se 

nutren la una a la otra.

La unión hace la fuerza y este pequeño aporte desde la academia 

y el mundo de la investigación queda incompleto sin la experticia 

de las csp. Encuentro particularmente complejo proponer activi-

dades que fomenten vínculos de apego seguro, pues con franqueza, 

sé poco de currículum, planeación y demás: compartimos la pasión 

por la primera infancia, ¡pero las que están en el campo de batalla y 

las expertas son las csp!

Los recursos más valiosos, los llamados recursos humanos, es-

tán en las salas, no fuera de los jardines. Nuestros esfuerzos deben 

encaminarse no sólo hacia el aprendizaje y desarrollo de la infan-

cia temprana, sino hacia la creación de redes que sostengan a las 

csp mediante la generación de recursos que enriquezcan su que-

hacer cotidiano. Es posible transmitir postulados básicos de teorías 
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complejas, aplicarlos mediante actividades lúdico-didácticas y eva-

luarlos con el apoyo de indicadores sencillos, sin la necesidad de 

invertir miles de pesos en capacitación. Quizá, con todo el dinero 

que ahorraríamos, podríamos invertir en contratar más csp y en 

ampliar/modificar los jardines. Que cada csp tenga menos niñas a 

su cargo y que los grupos sean más reducidos, son elementos indis-

pensables para el apego y el desarrollo sociocognitivo, para crecer 

con calidad.
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anexo 2
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anexo 3

Dimensión: Desarrollo emocional, apego y vínculo

Llegada y salida de las niñas y los niños 
Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos

1 2 3 4 5
A menudo la/el 
educador/a niega 
el saludo a los 
niños y niñas.

La/el educador/a 
no organiza bien la 
despedida.
No se les permite 
a los padres y 
madres que acom-
pañen a los niños 
y niñas a la sala.

La/el educador/a 
saluda cálidamente 
a la mayoría de 
los niños y niñas: 
parece alegrarse; 
comparten son-
risas.
La/el educador/a 
organiza bien la 
despedida: niñas 
y niños están 
preparadas(os) 
para la salida.
Se les permite a 
los padres y las 
madres acompañar 
a los niños y niñas 
a entrar a la sala.

La/el educador/a 
saluda individual-
mente a cada niño 
y niña.
La despedida es 
agradable (sin pri-
sas, se dan abrazos 
y se personaliza la 
despedida).
La/el educador/a 
conoce y saluda 
cálidamente a 
los padres y las 
madres.

La/el educador/a 
ayuda a las/os 
niñas/os a invo-
lucrarse en las 
actividades recién 
llegan.
La/el educador 
mantiene a las/os 
niñas/os ocupadas/
os hasta el final: 
no hay periodos 
prolongados sin 
actividad.
La/el educador/a 
usa el momento de 
saludo y despedida 
para compartir 
información con 
los/as p/madres.

Notas: 

Observaciones:
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Hora de desayuno, almuerzo y comida

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos

1 2 3 4 5
1. El horario es in-
adecuado, pues las 
niñas y los niños 
esperan aunque 
tengan hambre.
2. Atmósfera social 
negativa: personal 
rudo, obligan a las 
niñas y los niños a 
comer.

1. El horario es 
apropiado. 
2. Atmósfera 
caótica. 

1. Atmósfera de 
no castigo.
2. Se incluye a la 
mesa niñas y niños 
con alguna disca-
pacidad.

1. La mayoría del 
personal se sienta 
con las niñas y los 
niños.
2. Atmósfera 
social agradable.
3. Se anima a los 
niños y niñas a 
comer indepen-
dientemente (se 
proporcionan 
cubiertos peque-
ños).

1. Los niños y 
las niñas ayudan 
(ponen la mesa, 
se sirven ellos 
mismos, recogen 
la mesa, limpian lo 
que se derrama). 
2. Son momentos 
para la conversa-
ción (el personal 
les anima para 
hablar sobre 
acontecimientos 
del día, sus inte-
reses… Hablan 
entre sí).

Notas: 

Observaciones:
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Hora de la siesta 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. El horario es 
inapropiado para 
la mayoría de los 
niños y las niñas.

1. Se proporcio-
na poca super-
visión. 

1. El horario es 
apropiado para la 
mayoría.
2. Hay bastante 
supervisión: ambien-
te calmado y sin 
castigos.

1. El/la AE ayuda a 
las niñas y los niños 
a relajarse (juguetes 
blandos para abra-
zar, música suave, 
caricias/masaje).
2. El espacio anima 
al descanso (luz 
suave, calmado).

1. El horario 
es flexible para 
alcanzar las ne-
cesidades indivi-
duales (existen 
espacios para 
ello)
2. Existen pro-
visiones para 
aquellos que se 
levantan antes y 
aquellos que no 
duermen (jugar 
calmadamente 
o ir a espacios 
aparte).

Notas: 

Observaciones:
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Uso del lenguaje por parte del/la educador/a

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Apenas res-
ponde cuando las 
niñas y los niños 
hablan.
2. La mayor parte 
del día desanima a 
que los niños y las 
niñas hablen.

1. Le habla a los 
niños y niñas 
principalmente 
para controlar su 
comportamiento 
y llevar a cabo las 
rutinas.

1. Hay algunas 
conversaciones 
con las/os niñas/
os, pero suelen 
ser respuestas 
cortas, monosi-
lábicas.
2. Les permite 
a las niñas y los 
niños que hablen 
la mayor parte 
del día.

1. Muchas conver-
saciones con las/
os niñas/os duran-
te el juego libre y 
las rutinas: 
intercambian 
información mien-
tras interactúan
2. Añade informa-
ción para expandir 
las ideas presenta-
das por las niñas y 
los niños. 
3. Anima la comu-
nicación entre los 
niños y las niñas, 
incluyendo a aqué-
llos/as con alguna 
discapacidad.
4. Les recuerda 
que se escuchen 
unos a otros.

1. Mantiene 
conversaciones 
individuales con 
la mayoría de los 
niños y las niñas.
2. Les pregunta: 
¿Qué? y ¿Dónde?, 
a niños y niñas 
más pequeños; 
¿Por qué? y 
¿Cómo?, a niños y 
niñas mayores.

Notas: 

Observaciones:
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Métodos disciplinares del/la educador/a

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Controla a 
niños y niñas con 
métodos severos 
(azotes, gritos, 
encerrarlos/as, 
retirarles la co-
mida).

1. Carece de dis-
ciplina con lo cual 
hay poco orden o 
control.
2. Las expectativas 
sobre el compor-
tamiento son muy 
inapropiadas para 
la edad y nivel de 
desarrollo de las 
niñas y los niños 
(e.g. todos han de 
estar calladas/os 
en las comidas).

1. No usa castigos 
físicos ni métodos 
severos.
2. Normalmente 
mantiene el con-
trol para evitar 
que los niños y 
las niñas se hagan 
daño entre sí.
3. Las expectativas 
sobre el compor-
tamiento son muy 
apropiadas para la 
edad y el nivel de 
desarrollo.

1. Usa métodos 
efectivos, sin la 
necesidad de 
recurrir al castigo: 
presta atención 
a los comporta-
mientos positivos; 
las(os) dirige hacia 
actividades acep-
tables.
2. En su planeación 
evita conflictos y 
promueve la inte-
racción adecuada 
según la edad (e.g. 
duplica juguetes 
disponibles; aqué-
llos/as con un 
juguete favorito 
son protegidos/as 
para jugar).
3. Reacciona con-
secuentemente 
con el compor-
tamiento de las 
niñas y los niños 
(mismas reglas y 
estrategias entre 
todas/os las/os 
educadores/as).

1. Involucra a los 
niños y las niñas a 
que resuelvan sus 
conflictos y pro-
blemas (verbalizar 
y sensibilizar a las 
niñas y los niños 
con los sentimien-
tos de los demás).
2. Usa actividades 
para ayudar a los 
niños y niñas a 
que entiendan ha-
bilidades sociales 
(e.g. cuentos para 
trabajar conflictos 
comunes).
3. Busca ayuda de 
otros profesiona-
les (e.g. psicólo-
gos/as).

Notas: 

Observaciones:
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Involucramiento del/la educador/a 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. No son res-
ponsables o no se 
involucran con los 
niños y niñas (e.g. 
las/os) ignoran y 
parecen distantes 
o fríos).
2. Las interac-
ciones son des-
agradables (voz 
irritada o estre-
sada).
3. El contacto 
físico se usa 
principalmente 
para controlar 
(apresurándolos/as 
o dando abrazos 
o cosquillas no 
deseadas).

1. Pocas o ningu-
nas interacciones 
desagradables.

1. Normalmente 
responde a los 
niños y niñas de 
una manera cálida 
y para apoyar (pa-
recen estar relaja-
dos/as, sonrientes, 
satisfechos/as).
2. Respeta a los 
niños y niñas 
(escucha atentos, 
mira, no discrimi-
na, son justos/as).

1. Muestra calidez 
a través del con-
tacto físico apro-
piado (devuelven 
abrazos).
2. Responde de 
manera simpática 
para ayudar a 
niños o niñas in-
dispuestas, heridas 
o enfadadas.

1. Parece disfrutar 
estar con los niños 
y las niñas.
2. Anima el desa-
rrollo del respeto 
mutuo entre niños, 
niños y adultas 
(espera a que 
paren de hacer 
preguntas para 
contestar; anima 
a que los niños y 
las niñas escuchen 
cuando un adulto 
habla).

Notas: 

Observaciones:



136

Educación inicial: apego y desarrollo sociocognitivo

Intercambio de miradas 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Miradas evasi-
vas a la cara del 
niño/a.
2. Evita mirar la 
cara del niño/a.

1. Rara vez mira al 
niño/a cara a cara.

1. Ocasionalmente 
mira al niño/a a 
la cara.

1. Frecuentes 
miradas a la cara 
del niño/a.

1. Fija la mirada a 
la cara del niño/a 
por periodos 
largos.

Notas: 

Observaciones:

Intercambio de vocalizaciones 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Callada/o, nunca 
vocaliza.

1. Palabras escasas 
o murmullos.

1. Ocasionalmente 
vocaliza para el/la 
niño/a.

1. Frecuentemente 
habla y murmura, 
conversa y hace 
sonidos.

1. Vocalizaciones 
intensas todo el 
tiempo.

Notas: 

Observaciones:
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Contacto físico promovido por el/la educador/a 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Nunca toca al 
niño/a.

1. Rara vez toca al 
niño/a.

1. Ocasionalmente 
toca al niño/a.

1. Frecuentemente 
toca al niño/a.

1. Si el niño/a está 
cerca, siempre 
lo/a toca.

Notas: 

Observaciones:

Contacto físico promovido por el/la niño/a 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Siempre evita 
ser tocada/o por 
el/la niño/a.

1. Frecuentemente 
evita ser tocada 
por el/la niño/a.

1. Ocasionalmente 
evita ser tocado/a 
por el/la niño/a.

1. Rara vez evita 
ser tocado/a por 
el/la niño/a.

1. Nunca evita ser 
tocado/a por el/la 
niño/a.

Notas: 

Observaciones:
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Sostén

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Rechaza al 
niño/a alterado/a 
empujándolo/a 
o lo/a toma 
alejado/a de su 
cuerpo.

1. Sostiene al 
niño/a en forma 
tiesa o rara, no 
relajada.

1. Apoya al niño/a 
sobre su pecho 
u hombro breve-
mente. 

1. Amolda su 
cuerpo al niño/a y 
mantiene contacto 
hasta que se tran-
quiliza.

1. Inclina el cuerpo 
hacia el/la niño/a, 
luego lo/a sostiene 
amoldándolo/a su 
cuerpo.

Notas: 

Observaciones:

Afectividad del/la educador/a 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Siempre está 
intensamente 
angustiada/o y 
temerosa/o.

1. Frecuente-
mente irritable, 
temerosa/o o 
apática/o. 

1. Ansiedad mo-
derada o poco 
agrado.

1. Tensión oca-
sional. En general 
sonríe.

1. Siempre son-
riente.

Notas: 

Observaciones:
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Proximidad y cercanía del/la educador/a 

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Se va de la sala. 1. Frecuentemente 

fuera del alcance 
del/la niño/a o 
en el rincón de 
la sala.

1. Se para o se 
sienta intermiten-
temente dentro 
del alcance del/la 
niño/a.

1. Contacto físico 
frecuente con los 
niños y las niñas.

1. Siempre en 
contacto físico 
con los niños y las 
niñas.

Notas: 

Observaciones:
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Aceptación del/la educador/a hacia los/as niños/as

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Es claramente 
rechazante hacia 
las/os niñas/os.
2. Los sentimien-
tos positivos son 
frecuentemente 
abrumados por el 
resentimiento, la 
ira y el rechazo. 
3. Suele quejarse 
frecuentemente 
sobre sus activi-
dades y/o sobre 
comportamientos 
específicos de las/
os niñas/os. 

1. Coloca a los/
as niños/as lejos 
cuando no hacen 
lo que quiere. 
2. A pesar de que 
hace un esfuerzo 
por recuperar lo 
positivo, se enfoca 
en aquellos aspec-
tos negativos de 
las y los niños.
3. En tono de 
broma, pero hace 
comentarios “du-
ros” sobre los/as 
niños/as.
4. Es impaciente.

1. Si bien existen 
momentos posi-
tivos de disfrute 
en la interacción, 
toma los compor-
tamientos negati-
vos de  
los/as niños/as 
como algo perso-
nal (rabia, frustra-
ción o preferencia 
por otras/os com-
pañeras/os).
2. En ocasiones, 
es impaciente e 
irritable, rechazan-
do a las/os  
niñas/os cuando 
dejan de ser com-
placientes.
3. Frecuentemente 
señala que las 
niñas y los niños 
prefieren a sus 
colegas.

1. Equilibra sus 
sentimientos: hay 
más aceptación 
en la/el AE, que 
irritación y resen-
timiento.
2. Es generalmente 
paciente con  
las/os niñas/os: su 
aceptación se ve 
genuina, no es so-
brecomplaciente, 
ni parece “sufrir” 
con su quehacer 
cotidiano.

Acepta incluso 
conductas que 
en ocasiones son 
hirientes o irri-
tantes. 
Valora que las/os 
niñas/os tengan 
voluntad propia, 
incluso si se opo-
ne a la suya.
Respeta a las niñas 
y los niños como 
individuos: incluso 
en los momentos 
de enojo.

Notas: 

Observaciones:
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Accesibilidad y responsividad del/la educador/a

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. Está tan 
preocupada/o con 
sus propios pen-
samientos y acti-
vidades la mayoría 
del tiempo, que 
no nota a las/os 
niñas/os. 
2. No mira a las 
niñas y niños, ni 
les corresponde la 
mirada.
3. Si no tiene a las 
niñas/os enfrente, 
parece olvidar su 
existencia.
4. Interviene, 
característicamen-
te, para su propia 
planeación y/o 
conveniencia. 

1. Ocasional-
mente parece 
responsiva/o a las 
conductas y seña-
les de las/os  
niñas/os, pero 
domina la inacce-
sibilidad. 
2. Parece estar 
más preocupado/a 
con sus propios 
pensamientos y 
actividades.
3. Tiene dificultad 
para captar las 
señales sutiles, 
se enfoca en las 
fuertes y persis-
tentes.
4. Tiende a dar 
atención a las/os 
niñas/os de acuer-
do con su propia 
programación, más 
que de acuerdo 
con ellas/os. 

1. Parece 
ocupado/a con 
otras cosas y pa-
rece olvidarse de 
los/as niños/as. 
2. Puede quedarse 
atrapado/a en una 
conversación o 
actividad y apa-
rentemente casi 
olvidar a las/os 
niñas/os.
3. Falla en respon-
der a comporta-
mientos de las/
os niñas/os para 
llamar su atención: 
peligro o ser 
desobediente. 

1. Está frecuente-
mente accesible. 
2. Durante 
breves lapsos 
otras demandas 
y actividades le 
pueden impedir 
estar consciente 
de las/os niñas/
os y lo que están 
haciendo. 
3. La mayoría del 
tiempo está “en 
sintonía” con su 
grupo.
4. Está al pendien-
te de los movi-
mientos de las 
niñas y los niños. 

1. Dispone las 
cosas de modo en 
que pueda estar 
accesible a las/os 
niñas/os.
2. Mantiene 
cercanía para 
percatarse de los 
estados, señales y 
actividades de  
los/as niños/as.
3. Está muy alerta 
del paradero y las 
acciones de las/os 
niñas/os.
4. Es capaz de 
dividir su atención 
entre las/os  
niñas/os y otras 
personas y cosas.

Notas: 

Observaciones:
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Cooperación o interferencia del/la educador/a
Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos

1 2 3 4 5
1. No respeta a 
las/os niñas/os 
como personas 
diferentes, activas 
y autónomas con 
deseos y activida-
des válidos.
2. Parece sentirse 
orgulloso/a de 
hacer lo que  
ella/él desea, 
amoldando a las 
niñas y los niños a 
sus estándares. 
3. Muestra di-
ficultades para 
tener en cuenta 
el estado de áni-
mo, los deseos o 
actividades de los/
as niños/as. 
4. Domina la 
arbitrariedad: no 
hay razones “evi-
dentes”. 
5. La mayoría del 
tiempo quieren 
instruir, enseñar, 
dirigir y controlar. 

1. Muestra inter-
ferencias físicas, 
directas y/o for-
zadas.
2. Exhibe algún 
tipo de razona-
miento para sus 
acciones que 
es perceptible 
al observador 
(aunque pueda 
parecer lejos de lo 
deseable).
3. Suelen moverse 
en el “deber ser” 
y buscan “en-
trenar” a las/os 
niñas/os. 

1. Más que ser 
interferente o 
controlador/a, 
puede ser 
desconsiderada/o 
con los deseos y 
actividades de los/
as niños/as. 
2. Puede ser 
directivo/a, 
brusco/a y 
enérgico/a. 
3. Emite prohibi-
ciones verbales a 
la distancia. 
4. Presta menos 
atención a la 
transición de una 
actividad a otra. 

1. Es 
cooperativo/a y 
no interferente. 
2. En ciertas oca-
siones siente que 
es necesario inte-
rrumpir o ejercer 
control.
3. Rara vez inter-
viene de manera 
directa física y 
brusca.
4. Frecuentemente 
instructiva/o por 
medio de vocaliza-
ciones. 

1. Ve a las niñas y 
los niños como 
personas distintas, 
autónomas, activas, 
cuyos deseos y 
actividades tienen 
su propia validez. 
2. No impone su 
voluntad sobre  
las/os niñas/os: pla-
nifica y previene. 
3. Evita interrum-
pir las actividades 
que las/os niñas/os 
realizan. 
4. Hace cambios 
de actividades con 
los/as niños/as de 
manera suave y 
espontánea. 
5. Más que ja-
lonear o dar 
órdenes, busca 
“facilitar” acti-
tudes en las/os 
niñas/os. 

Notas: 

Observaciones:
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Sensibilidad del/la educador/a a las comunicaciones de las/os niños/as
Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos

1 2 3 4 5
1. Se guía exclusi-
vamente por sus 
propios deseos, 
estados de ánimo 
y actividades.
2. Las interaccio-
nes suelen ser 
cortas, de manera 
que si el/la niño/a 
responde, es más 
bien por coinci-
dencia. 
3. No es que nun-
ca responda a las 
señales de los/as 
niños/as, sino que 
la respuesta suele 
darse después de 
que las señales se 
han intensificado, 
prolongado o 
repetido varias 
veces. 
4. Como suele 
guiarse por 
su planeación 
o sus deseos, 
puede ignorar o 
distorsionar los 
significados de la 
conducta de las/
os niñas/os: sus 
respuestas suelen 
ser fragmentadas 
e incompletas. 

1. Frecuentemente 
falla en responder 
apropiada y/o 
prontamente a las 
comunicaciones 
del/la niño/a, aun-
que en ocasiones 
muestra capacidad 
de respuesta e 
interacción sen-
sible. 
2. Le cuesta traba-
jo ponerse en el 
punto de vista de 
los/as niños/as. 
3. Usualmente 
interpretan in-
adecuadamente 
las señales de las/
os niñas/os: creen 
que “las/os van a 
consentir”.
4. Demora e 
incontingencia: 
sus respuestas 
en ocasiones son 
retardadas y poco 
acordes con el 
estado de ánimo 
del/la niño/a y/o 
de la situación. 
5. Interacciones 
fragmentadas e in-
completas: rompe 
las interacciones 
antes de que los/
as niños/as estén 
satisfechos/as.

1. Aunque en 
ocasiones puede 
ser muy sensible, 
hay periodos de 
insensibilidad a las 
comunicaciones 
de las/os niñas/os. 
2. En ocasiones, 
sus respuestas 
son apropiadas 
y prontas, pero 
en otras, lentas e 
inapropiadas.
3. Es frecuente-
mente más sensi-
ble que insensible, 
por lo que es 
capaz de reflexio-
nar sobre sus 
respuestas poco 
sensibles. 

1. Interpreta las 
comunicaciones 
del/la niño/a 
pronta y apropia-
damente.
2. Tiene un poco 
de dificultad para 
detectar las seña-
les sutiles: algunas 
veces las pierde. 
Sin embargo, no 
falla en detectar 
y responder a las 
señales claras. 
3. Empatiza y se 
pone en el lugar 
de los/as niños/as. 
4. Sus percep-
ciones sobre los 
comportamientos 
infantiles no están 
distorsionadas. 
5. Sus respuestas 
son consistentes 
y apropiadas en 
la mayoría de las 
ocasiones. 

1. Está 
sintonizada/o con 
las señales de 
las/os niñas/os y 
responde apropia-
da y prontamente 
a éstas.
2. Hábil para mirar 
las cosas desde el 
punto de vista de 
las/os niños.
3. Sus percepcio-
nes de las señales 
de las/os niñas/
os no son distor-
sionadas por su 
propios deseos.
4. Conoce el sig-
nificado de hasta 
las más mínimas 
señales.
5. Siempre está 
cerca de las/os 
niñas/os y les brin-
da lo que indican 
necesitar. 
6. Si no va a com-
placer la demanda 
del/la niño/a, ofre-
ce alternativas. 
7. Las interaccio-
nes entre ambos 
están bien resuel-
tas: la/el niña/o se 
ve satisfecha/o.

Notas: 

Observaciones:
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Interacciones entre niños/as guiadas por el/la educador/a

Muchos desafíos Varios desafíos Algunos desafíos Puntuales desafíos Sin desafíos
1 2 3 4 5
1. No anima la 
interacción entre 
compañeros/as. 
2. Desanima que 
hablen entre ellos/
as y a que escojan 
su compañero/a 
de juego.

1. Poca o ninguna 
guía para la inte-
racción positiva 
entre compañe-
ros/as.
2. Poca o ninguna 
interacción posi-
tiva entre compa-
ñeros/as (insultos, 
discusión, peleas 
comunes).

1. Anima la in-
teracción entre 
compañeros/as 
(e.g. les permite 
que se muevan 
libremente para 
formar grupos).
2. Raras interac-
ciones negativas 
o dañinas (golpes, 
peleas).
3. Hay interaccio-
nes positivas entre 
compañeros/as.

1. Sirve de modelo 
para habilidades 
sociales (promue-
ve el afecto, la 
escucha, coopera-
ción y empatía).
2. Ayuda a los 
niños y niñas a 
desarrollar un 
comportamiento 
apropiado con los/
as compañeros/as 
(resolución verbal 
de conflictos).
3. Animan a niños/
as aislados a en-
contrar amigos/as.
4. Promueve que 
los/as niños/
as entiendan los 
sentimientos de 
los/as demás.

1. Las interac-
ciones entre 
compañeros/as 
son normalmente 
positivas (e.g. niño 
y niñas mayores a 
menudo cooperan 
y comparten; jue-
gan bien juntos/as 
y no se pelean).
2. Proporciona 
algunas opor-
tunidades a los 
niños y niñas para 
trabajar juntos  y 
completar alguna 
tarea (e.g. mural 
de papel con 
dibujos; cooperan 
para traer las 
sillas a las mesas).

Notas: 

Observaciones:

Fuentes:
ITERS-R, Massie-Campbell, Escalas de Ainsworth. Selección de reactivos, adaptaciones culturales al tipo de 
escala y al contexto: Fernando Salinas-Quiroz, 2015. 
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