
! Í 
: l 1 

11="' UNIVERSIDAD FRANCO MEXICANA, S. 'u•lll ESCUELA DE PSICOLOGIA 
INCORPORADA A LA U.N.A.M. CLAVE 8810 

"LA EVOLUCION DEL ESQUEMA CORPORAL 
REPRESENTADA EN EL DIBUJO DE LA 

FIGURA HUMANA EN Nlf:lOS DE 
3 A 6 Af:lOS DE EDAD". 

T E s 1 s 
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE: 

LICENCIADO J!}N PSICOLOGIA 
p R E s E N T A 

ISELA SEGOVIA MAGAAA 

NAUCALPAN, EDO. DE MEXICO 1991 

FALLP. rs CRIGEN 



UNAM – Dirección General de Bibliotecas Tesis 

Digitales Restricciones de uso  

  

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA 

SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL  

Todo el material contenido en esta tesis está 

protegido por la Ley Federal del Derecho de 

Autor (LFDA) de los Estados Unidos 

Mexicanos (México).  

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y 

demás material que sea objeto de protección 

de los derechos de autor, será exclusivamente 

para fines educativos e informativos y deberá 

citar la fuente donde la obtuvo mencionando el 

autor o autores. Cualquier uso distinto como el 

lucro, reproducción, edición o modificación, 

será perseguido y sancionado por el respectivo 

titular de los Derechos de Autor.  

 



I N D I C E: 

PAG. 

INTRODUCCION. 

CAPITULO I. CONCEPTO DE ESQUEMA CORPORAL •..... 

1.1. Definición de esquema corporal según varios autores •• 6 

1.2. Etapas de evolución del esquema corporal. . 18 

1.3. Algunas investigaciones realizadas para medir el. des!_ 

rrollo del esquema corporal. 

CAPITULO II. FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA FORMACION DEL ES­

QUEMA CORPORAL .... 

DESARROLLO PSICOLOGICO DEL NINO DE O A 6 ANOS. 

2.1. Desarrollo Cognoscitivo. 

2.1.1. Desarrollo Perceptual. 

2.2. Desarrollo Afectivo-Social. 

2.3. Desarrollo Físico. 

2.3.1. Psicomotricidad. 

2.3.2. Destreza motriz. 

2.3.3. Desarrollo postura! y locomotor. 

2.3.4. Lateralidad •. 

2.3.5. Eje corporal. 

2.3.6. Ubicación tempero-espacial. 

2.3.7. Equilibrio. 

2.3.8. Coordinación 

2.4. Las fases psicosexualcs de desarrollo. 

22 

27 

27 

28 

46 

47 

66 

74 

76 

77 

77 

79 

80 

82 

83 

84 



CAPITULO III. LA EVOLUCION DEL DIBUJO EN EL NINO. 

3.1. Definiciones .. , , 

3.2. Etapas evolutivas. 

3.3. Algunas investigaciones que han utilizado el dibujo 

PAG. 

101 

104 

108 

para evaluar la evolución del esquema corporal .. , 114 

CAPITULO IV.LOS CENTROS DE DESARROLLO INFANTIL Y LAS ACTIVl 

DADES QUE FAVORECEN LA FORMACION DEL ESQUEMA CORPORAL. 118 

4.1. Antecedentes. , . , .. , 120 

4.2. Objetivos y estructura de los C.D.!. 121 

4.3. Actividadei pedagógicas que favorecen la formación-

del esquema corporal. • 125 

4.3.1. Sección de Lactancia, 126 

4.3.2. Sección Maternal. 127 

4.3.3, Sección Preescolar. 129 

CAPITULO V. METODOLOGIA Y ANALISIS DE LA INVESTIGACION. 133 

5.1. Objetivos. 

5. 2. Población, 

5. 3. Metodología. 

5. 4. Análisis Cuantitativo. 

5. 5. Análisis Cualitativo. 

CONCLUSIONES. , . 

133 

134 

135 

136 

150 

165 



PAG. 

BIBLIOGRAFIA. • • ••• , • , • , • • • , • , . • • • • • • 176 

ANEXO A. 

ANEXO B. 

ANEXO C. 



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

El cuerpo humano, como un tema inserto desde siempre en los 

campos del quehacer científico y artístico, ha sido objeto de -­

preocupaciones y estudios diversos, que van desde su conocimien­

to tanto en lo interno como en lo externo, el diseño de un sin-­

fin de objetos para cubrirlo, protegerlo, brindarle confort y s~ 

tisfacer sus necesidades, hasta la exaltación y recreación esté­

ticas. Asimismo, no ha estado ajeno a las influencias emanadas -

de la cultura y del contexto social, como las modas o las costu~ 

bres, e incluso del contexto histórico. Ya sea que se le cubra o 

se le exhiba abiertamente, el cuerpo atrae de manera especial -­

nuestra atención y la de quienes nos rodean, al ser una caracte­

rística tangible que visualmente nos distingue de los otros con­

facilidad. 

Ese cuerpo que nos es propio, al que portamos todo el tiempo, 

con el que nos desplazamos y ocupamos un lugar determinado en el 

espacio compartido con otros seres y objetos, que se haya rodea­

do de fantasías e investiduras, se constituye desde los primeros 

años en un objeto privilegiado de entre todos cuantos le rodean, 

por ser lo más cercano e individual de aquello que nos caracter! 

za como personas. 

Pero este elemento externo y material serla solamente una -

peculiaridad física que no tendría mucho sentido si no considerÉ_ 

ramos todas las implicaciones que a nivel psíquico genera el he-



cho de poseer un cuerpo. Es decir, internamente llevamos inscri­

ta una imagen, una representación, un esquema c~rporal, cuya es­

tructuración se ha llevado a cabo durante etapas temprana de de­

sarrollo y partir del cual somos capaces de predecir y controlar 

nuestros movimientos y posturas, ·de conocernos, de conocer el -­

mundo circundante, de relacionarnos con otras personas, de sen-­

tir seguridad y confianza en nosotros mismos, de estructurarnos­

como sujetos. 

En el niño, una vez que ha atravesado por un período en cl­

que tiene que delimitar su cuerpo respecto del medio exterior 

(aproximadamente hasta los 2 afias), se inicia progresivamente la 

formación del esquema corporal, teniendo como base diferentes 

elementos que surgen de su desarrollo psicológico. Con los datos 

cognoscitivos, físicos, afectivo-sociales y psicosexuales que -­

aquél aporta, normalmente la evolución del esquema corporal se-­

guirá un proceso a lo largo de varios afias, hasta adquirir su e~ 

tructura camplcta. 

El dibujo, que es una actividad común a los nifios pequeños, -

puede transcribir gráficamente, en la representación de la figu­

ra ~umana, una forma de expresión directa del esquema corporal,­

según ha sido comprobado mediante distintas investigaciones, ra­

zón por la cual su utilización resulta adecuada para apreciar la 

evolución que el esquema corporal sigue durante ios primeros - -

años. 



El presente trabajo tiene corno finalidad hacer un seguimiento 

de la evolución del esquema corporal en ninos de 3 a 6 anos de -

edad, expresado a través del dibujo de la figura humana, La pri­

mera parte está comprendida por la revisión de los postulados -­

teóricos de diferentes autores relacionados con el tema, misma -

que constituye el punto de referencia de la investigación efec-­

tuada posteriormente para constrastar dichas formulaciones; esta 

investigación es la segunda parte del estudio. 

En el capítulo I, iniciamos con la descripción de algunos en­

foques y definiciones del concepto de esquema corporal, prosi--­

quiendo con sus etapas evolutivas, para finalizar con las inves­

tigaciones que se han realizado para medir el desarrollo del es­

quema corporal. 

El capitulo II, abarca el desarrollo psicológico del niño en­

tados sus aspectos: cognoscitivo, físico y afectiva-social, así­

como las fases de desarrollo psicosexual, todos los cuales son -

factores que intervienen en la formación del esquema corporal. 

en el capitulo III, hablamos del dibujo infantil, tomando en­

cuenta sus definiciones, etapas evolutivas y algunas investiga-­

cienes que lo han utilizado para evaluar la evolución del esque­

ma corporal. 

El capítulo 1V, Gltimo dentro de la parte teórica, registra -

las particularidades de la institución educativa de la cual toma 



mos la población de nuestro estudio, e igualmente las activida-­

des que dentro de ella se manejan para favorecer la formación -­

del esquema corporal. 

La metodología y análisis de la investigación se describen en 

el capítulo V, el cual también incluye un análisis cuantitativo, 

o evaluación comparativa, y un análisis cualitativo de los datos 

obtenidos de los dibujos recabados en el estudio. 

Las últimas con~ideraciones son vertidas en las conclusiones, 

con las cuales termina nuestro trabajo. 

Al final se hallará la bibliografía consultada, así como tres 

anexos: en el A se proporciona una tabla con los datos cuantita­

tivos y gráficas que los esquematizan; en el B, varios de los d! 

bujes más representativos a manera de ejemplos, y en el C, acti­

vidades pedagógicas complementarias que favorecen el desarrollo­

del esquema corporal para ninos de 3 a 6 anos. 

Aunque el.presente trabajo no puede considerarse como acabado 

ni absolutamente concluyente, consideramos que puede ser de uti­

lidad a quienes, preocupados por el tema, deseen llevar a cabo -

desarrollos posteriores. 



" EL DESEO NO ES SOLO EL DESCUBRIMIENTO 

DEL CUERPO DEL OTRO, SINO LA REVEl.A-­

CION DE MI PROPIO CUERPO " 

JEAN-PA(IJ, SARTllF.. 



CAPITULO I. 

CONCEPTO DE ESQUEMA CORPORAL. 

El conocimiento del cuerpo humano es el punto de referencia -

de la percepción en la organización de las sensaciones relativas 

al propio cuerpo. Todo individuo debe tener amplio conocimiento­

de sus partes, dónde se localizan, qué función descmpeftan y de -

la representación del mismo, así como tener plena consciencia de 

él al realizar movimientos y posturas. 

A través del cuerpo el hombre percibe el mundo exterior. El -

nifto mediante su cuerpo adquiere conocimiento de sí mismo y esto 

es un elemento básico para la formación de su personalidad. 

Si el esquema corporal está mal estructurado, habrá un défi-­

cit en la relación del individuo con el mundo externo, traducido 

en dificultad para la estructuración espacio-temporal, fallas en 

la percepción, en la motricidad (torpeza e incoordinación), difi 

cultad al imitar movimientos y posturas, fallas en la orienta--­

ción e inseguridad en las relaciones con los demás. 

Iniciaremos este capitulo con las diferentes definiciones de­

esquema corporal que establecen varios autores; pasaremos ense-­

guida a hablar de las etapas evolutivas que este concepto siguc­

en el nifto y para finalizar, anotaremos las investigaciones rea­

lizadas para evaluar el desarrollo del esquema corporal. 
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1.1. Definición de esquema corporal según varios autores. 

El término esquema corporal no es el único que ha sido emple~ 

do para designar el problema que es objeto de nuestro estudio. -

Los diferentes autores que hacen referencia a éste, han utiliza­

do otros términos tales como esquema postura!, imagen de si mis­

mo, somatopsique, imagen del yo corporal, somatognosia, imagen -

del cuerpo, etc. 

Ajuriaguerra (1), señala tres doctrinas que toman al cuerpo 

como punto de referencia: para las doctrina neurológicas tanto -

en el sentimiento corno el comportamiento del cuerpo están íntim!!. 

mente ligados a la integración de un cierto número de aferencias 

y eferencias o a un circuito aferoaferencial que da al cuerpo su 

unidad y le permite crearse un modelo. Para ellas se pone sobre-

todo de manifiesto o la propioceptividad o el sistema sensorial-

(visual en particular) o la motricidad. Para los fenomen6logos,-

específicamente Merleau-Ponty, lo que se llama esquema corporal­

es un sistema de equivale11cia, una invariante inmediatamente da­

da por la cual las diferentes funciones motrices son automática­

mente traspasables, es decir, que no es s6lo una experiencia de­

mi cuerpo, sino además una experiencia de mi cuerpo en el mundo­

y que es 61 quien da un sentido motor o una sefial verbal. Para -

los psicoanalistas clásicos, la noción del cuerpo va la mayoría­

de las veces a la par del desenvolvimiento del yo. 

l. J. de Ajuriagucrra. "Hnnu:tl de psiquiatría infantil". Ed. Hasson. Barcelo­

na. México. 1983. pp. 342-3113. 



Por otro lado, algunos trabajos realizados, coinciden en la -

existencia de una concordancia entre la evolución cognoscitiva y 

el conocimiento del cuerpo, poniendo en relavancia, sin embargo, 

el conocimiento afectivo del mismo. 

S. Wapner y H. Werner y H. A. Witkin (2) en sus investigacio-

ncs se orientan al estudio de las modificaciones de la percep--­

ci6n del cuerpo propio y del mundo exterior, en función de sus -

relaciones recíprocas. 

Por los trabajos de R. Spitz (3), sabemos de la interrelación 

intima entre la percepción interoceptiva y sensorial y la toma -

de conciencia del cuerpo y de su conocimiento. 

Algunas investigaciones han abordado el problema de la géne--

sis del cuerpo conocido, de las cuales hace mención J. Defontai-

ne (4). 

Otros estudios comparan más directamente la génesis del cono­

cimiento del cuerpo con el desarrollo congnoscitivo, tal como lo 

describe Piaget (5). 

Defontaine afirma que el término esquema corporal se empleó -

inicialmente (en el campo de la neurología) en ciertas desinte--

2. !bid. pág. 348. 
J .. R. Spitz. 11El primer año de vida del niño". Ed .. F.C.E. México, 1987. 
4. J. Defontaine. "Manual de psicomotrocidad y relajación". Ed. Hasson. Bar­

celona• España. 1982. 
5. "manual de psiquiatría infantil". Op. cit. pág. 349. 



gracioncs de las funciones sjmbólicas en el adulto, a consecuen­

cia de lesiones cerebrales. A partir del momento de que la acep­

ción del término se considera en un plano completamente históri­

co, se constata que el esquema corporal, en cierto modo, ha de -

contemplarse bajo el ángulo de una carencia, de un déficit (6). 

El mismo uutor establece que 11 en un principio el esquema cor­

poral correspondería a la imagen del cuerpo, una especie de pun­

to de referencia topográfico, un esquema en el sentido gráfico -

del término, que se encontraría en el cerebro en forma de imagen 

mental ... Posteriormente -continúa- el concepto 'imagen del cue~ 

po' vino a inscribirse en la búsqueda del conocimiento del esqu~ 

ma corporal y la representación espacial y visual del cuerpo. P~ 

ca a poco fue surgiendo otra concepción que representaba al cueE 

po no como se presenta visualmente, sino tal como actúa en el -­

mundo exterior" (7). 

P. Schilder empleó el t6rmino imagen del cuerpo con el ct1al 

designa ''aquella representación que nos formamamos mentalmente -

de nuestro cuerpo, es decir, la forma en que éste se nos apare-­

ce" (8), Para él, la integración de esta imagen se constituye -­

gracias a las sensaciones de que disponemos, a la percepción de­

algunas partes de la superficie corporal, a las impresiones tac­

tiles, térmicas de dolor, a las sensaciones internas y también -

por la experiencia inmediata de que existe una unidad corporal.-

6. "Manual de psicomotricidad y relajac.ión". Op. cit. 
7. !bid. Pág. 4. 
8. P. Childer "Iwaserí y apariencia del cuerpo humano". Ed. Paidós. México. -

1989. pág. 15. 
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Igualmente, emplea los términos esquema de nuestro cuerpo o es--

quema corporal pero principalmente habla de un modelo postural -

del cuerpo. 

Este autor realizó un estudio detallado otorgándole una gran-

importancia a la acción, en cuanto a las diversas posturas que -

asume el cuerpo humano, mismas que irán construyendo un modelo 

postura!. Su estudio lo ubica en tres planos principales: la ba­

se fisiológica, la estructura libidinal (9) y en la sociología -

de la imagen corporal, con lo que podemos apreciar que no descu_!. 

da ninguno de los ámbitos que implica la conformación del conccR 

to, si consideramos que somos entes bio-psico-sociales y que las 

influencias emanadas de esos aspectos se complementan de tal ma­

nera que no se los puede separar. Los elementos que intervienen-

en la formación del esquema corporal se les puede englobar en --

los mismos aspectos. lo cual será abordado en el siguiente capi-

tul o. 

Para J. Le Boulch el "esquema corporal -o imagen del cuerpo -

puede definirse como la intuición global o conocimiento inmedia­

to de nuestro cuerpo, sea en estado de reposo o en movimiento, -

en funci6n de la interrelación de sus partes y, sobre todo, de -

9. Sheilder al hablar de estructura libitlinal se refiere al amor que senti­
mos por nuestro propio cuerpo. al hecho de que somos narcisistas .. La top_!! 
graí1a del modelo postural del cuerpo será base de actitudes emocionales­
hacia el cuerpo. Dice que nuestro conocimiento dependerá de las corrien­
tes eróticas que atraviesan nuestro cuerpo y dejará de sentir, a su vez,­
su influencia sobre ellas. Las zonas cróticns habrán de. desempeñar un pa­
pel particular ea el modelo postura! del cuerpo .. 

10 .. Le Boulch. "La educación por el movimiento en la edad escolar". F.d. Pai­
dós. México. 1985. pág .. 87 
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su relación con el espacio y de los objetos que nos rodean". 

(10). 

Wittreich y Grace (11) admiten que la conducta presente y fu-

tura se revela por medio de la imagen corporal, enunciando que -

en cada acto, el individuo realiza cierta predicción de los que­

su cuerpo puede hacer. 

Según expresa Wallon "no se trata de un dato inicial, ni de -

una entidad biológica o fisica. Es el resultado, y al mismo ticm 

po el requisito, de una ajustada relación entre el individuo y -

su medio" (12). 

Para las autoras Camellas y PcrpinyA, que han realizado sus -

invcstigacio11es con nifios preescolares, el esquema corporal es:-

1) la localización en uno mismo de las diversas partes del cuer­

po, 2) localizarlas en los demás, 3) tomar conciencia del eje -­

corporal, 4) conocer sus posibilidades de movimiento, 5) zituar-

el propio cuerpo dentro del espacio y el tiempo, ó) ordenar por-

medio del ritmo el propio cuerpo en el tiempo y en el espacio --

(13). 

P. Vayer apunta que el csquc1na corporal estfi vinculado u la -

orgunización del yo "tal y como se traduce en el equilibrio tóni 

11. "Brograma de educación física para preescolar". D.R. S.E.P. México, 19~8. 
pág. 211. 

12. "La educación por el movimiento en la edad escolar". Op. cit. piíg. 87. 
13. M.J. Camellas y A,. Perpinyá. 111.a psicomotricidad prccscolar11

• Ed. CEAC 
Barcelona, España. 198lt. pág. 63. 
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co-relacional'1 y ''constituye el n6cleo de la personalidad, ya 

que condiciona las diferentes comunicaciones que el sujeto man-­

tiene con su entorno al tiempo que rcciprocomente recibe la in-­

fluencia de éste" (14). 

Al parecer, algunos autores emplean indistintamente los térmi_ 

nos esquema corporal e imagen del cuerpo. En este sentido, F. -­

Dol to hace una diferencínción entre ambos conceptos. Para ella,-

el esquema corporal ''es una realidad de hecho, en cierto modo es 

nuestro vivir carnal al contacto con el mundo físico" (15); míe~ 

tras que la imagen del cuerpo "es la síntesis viva de nuestras -

experiencias emocionales: inter-humanas, repetitivamente vividas 

a través de las sensaciones erógenas electivas, arcaicas o actu~ 

les. Se la puede considerar como la encarnación simbólica incon~ 

ciente del sujeto deseante" (16). En sintesis: "el esquema corp~ 

ral refiere al cuerpo actual en el espacio a la experiencia inm~ 

diata. Puede ser independiente del lenguaje, entendido como his· 

toria relacional del sujeto con los otros. El esquema corporal -

es inconsciente, preconsciente y consciente. El esquema corporal 

es evolutivo en el tiempo y en el espacio. La imagen del cuerpo· 

refiere el sujeto del deseo a su gozar, mediatizado por el len--

guaje memorizado de la comunicación entre sujetos. Puede hacerse 

independiente del esquema corporal. Se articula con 61 a trav~s­

del narcicismo, originado en la carnalización del sujeto en la -

14 .. P .. Vayer .. "El equilibrio corporal" .. Ed. Científica-Médica. :Barcelona.> Es­
paña. 1982. púg. 80. 

15 .. F. Dolto .. uLa imagen inconsciente del cuerpo". Ed .. Paidós .. México, 1986.­
pág. 18. 

16. lbid. Pág. 21. 
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concepción" (17). 

Asimismo, Dolto dice que en cada estadio de desarrollo existe 

una imagen del cuerpo carateristica que proviene a su vez de - -

tres imágenes dinámicas: imagen de base, imagen funcional e ima­

gen erógena, que se van construyendo y modificando y que se ela­

boran en la misma historia del sujeto (18). 

La imagen de base es lo que permite al niño experimentarse en 

una "mismidad de ser", es decir, en una continuidad narcisista o 

en continuidad espacio-temporal que pérmanece y se urde a partir 

de su nacimiento, a pesar de las mutaciones de su vida y de los­

desplazamientos impuestos a su cuerpo y a despecho de las difi­

ciles pruebas que tendrá que atravesar. De esta mismidad, extre­

mada o ligeramente perenne, procede la noción de existencia. El­

sentimiento de existir de un ser humano que amarra su cuerpo a -

su narcisismo, sentimiento que es evidente. procede de est·a con-

vicción, a no dudarlo ilusoria, de una continuidad. La imagen -­

funcional es la imagen dinámica de ~n sujeto que tiende al cum-­

plimiento de su deseo. Aquello que pasa por la mediación de una­

demanda localizada, dentro del esquema corporal, en un lugar erÉ. 

geno donde se hace sentir la falta especifica, es lo que provoca 

el deseo. Gracias a ésta, las pulsiones de vida pueden apuntar,­

tras haberse subjetivado en el deseo, a manifestarse para obte-­

ner placer, a objetivarse en la relación con el mundo y con el -

17. lbid. pág. 22. 
18. lbid. pig. 42. 
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otro. 

La imagen erógena está asociada a determinada imagen funcio--

nal del cuerpo, el lugar donde se localizan placer o displacer -

er6tico en la relaci6n con el otro. Su representación está refe-

rida a circulas, óvalos, concavidades, bolas, palpos, rayas y -­

agujeros, imaginados como dotados de intensiones emisivas acti--

vas o receptivas pasivas, de finalidad agradable o desagradable-

(19). 

Con base en esto, podríamos hablar del cuerpo en dos planos -

distintos, pero inseparables y complementarios: en tanto tal, e~ 

mo unidad corpórea,· y de su representación mental, que es la que 

asume mayor complejidad. 

Análisis más recientes apuntan hacia esta misma diferencia--­

ción, Vayer cita tres enfoques distintos: G. Rosolato muestra 

que una de las dificultades fundamentales en el enfoque de la n~ 

ci6n de esquema corporal reside en la puesta en relación del es­

quema corporal y la imagen del cuerpo en una perspectiva libidi­

nal (20). Esta dificultad origina una segunda, la de describir -

las instancias psíquicas susceptibles de realizar esta síntesis-

(21). 

F. Gantheret, mencio11a que cualquier proceso de simbolizaci6n 

19. Ibid. pp. ltJ-49. 
20. Referida a la energfa sexual. 
21. "El equilibrio corporal" .. Op. cit. pág .. 81. 
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del cuerpo cst5 vinculado a una subestructura corporal, aunque es 

te vinculo no puede ser simple ya que esto seria admitir que la -

naturaleza de la vivencia corporal es neurológica y que su estru~ 

tura es de naturaleza afectiva (22). 

Por Oltimo, M. Bernard, amplió el debate sobre la dualidad es-

quema corporal-imagen del cuerpo situándolo en su contexto socio-

lógico y etnológico (23). 

De manera general, los investigadores coinciden en reconocer -

la importancia de la formación del esquema corporal como algo bá-

sico e indispensable para la conformación de la personalidad. Asi 

mismo, indican que el cuerpo es el primer medio de conocimiento y 

de relación con el mundo externo. 

Para el nino pcque~o, su cuerpo constituye un ''objeto'' privil~ 

gíado de entre todos los objetos que se encuentran a su disposi-­

ción ya que se haya implicado en todas sus activi.dade~; su ident,! 

dad y sus modificaciones son vividas sin cesar, cosa que no ocu--

rre con los objetos exteriores. Es la fuente de un cOmulo de in-· 

formaciones suplementarias que enriquecen sin duda el conocimicn-

to que el niño posee de su propio cuerpo. 

El conocimiento del cuerpo no depende únicamente <lel desarro-­

llo congnoscitivo en el sentido clftsico, 11i s6lo de los aspectos-

22. !bid. piíg. 82. 
23. !bid. piíg. 82. 
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perceptivos; se relaciona en parte con las aportaciones del len-

guaje (24) y el aspecto afectivo juega un papel determinante en-

este sentido. Igualmente, el contacto e intercambio con los se-­

res que rodean al niño, especialmente la madre, aportan los ele­

mentos con cuyo intcrjuego, el esquema corporal irá conformándo-

se a lo largo de su desarrollo. 

Durante sus primeros meses, el niño tiene una experiencia ca6 

tica y fragmentaria del espacio. F. Jiménez (25), afirma que no­

diferencia el espacio que es ocupado por su cuerpo de la exten-­

si6n que le rodea. Desde que nace percibe múltiples y variadas -

sensaciones y conoce su cuerpo en primera instancia lentamente -

y, posteriormente el mundo externo. 

Retomando a F. Dolto, quien otorga un papel primordial a los­

contactos que la madre establece con el pequc~o y dice que "la -

imagen del cuerpo se constituye por referencia a la visi6n efec­

tiva de la faz materna, y a las señales sensoriales emitidas re-

petitivamente por la presencia de la madre'' (26). 

Las primeras reacciones del niño son reacciones tónicas, que­

al principio son totalmente inconscientes; van adquiriendo el v~ 

lor de un lenguaje en la medida que son comprendidas por el en--

24. Desde el _,_oto en que se nos designa con un nombre propio, el cual nos­
reaite a nuestro cuerpo y a nuestro ser como personas. Lo mismo ocurre -
con la palabra yo. 

25. F Jiméocz. "Talleres de actividades para el desarrollo del esquema corpo­
ral". Ed. CF.AC. Bat"celona, España. 1985. piig. 7. 

26. 'F":'llOlto. "En el luego del deseo". Ed. Siglo XXI. México, 1986. pp. 64-65 
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torno. De esta manera es como se establece lo que Durand de Bou-

singen (27) ha denominado el "diálogo tónico" con la madre. 

Igualmente, para la madre el cuerpo del nir.o implica una gran 

importancia que se traduce en les cuidados que le prodiga en 

cuanto a higiene, alimentaci6n y afecto y en su preocupación por 

la comedidas, así como el bienestar de su hijo. 

Ausbel y Sullivan (28), indican que la imagen corporal es la­

representación mental que cada individuo tiene de su propia apa­

riencia en el espacio, que comprende factores tales como la est~ 

tura, el peso, la estructura corporal y el aspecto facial. ComeE 

tan que por lo común, durante la mayoría de los perlados vitales 

la imagen corporal cambia perceptiblemente porque el propio cue~ 

po se altera de igual manera. Las pequefias modificaciones en la-

apariencia y en los aumentos cuantitativos en la estatura y el 

peso se observan con facilidad dentro de la representacf6n que -

se forma el nino de su propio fisico, o sen que no pre~isa ~fAc­

tuar revisiones radicales. 

Asimismo, señalan que como un componente importante del yo, -

la imagen corporal habitualmente tiene una valencia afectiva po­

sitiva o negativa, mbs que neutral, y que este efecto sobre la -

autoestima depende de la valoración social de determinados atri-

27. Durand de &ousingen 1 citado en A. Lo.pi.erre y B. Acouturier. Educación vi­
vcnciada" .. Ed. Cientifico-Hédica. Barcelona, espnña .. 1977. pág .. 9. 

28. D. Auebel y P. Su]livan. "El desarrollo infantil". Vol. J ... Kd. Paidós. -­
Barcelona, España. 1983. pp. 205-209. 
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butos físicos, desviaciones e incapacidades, es decir, de si es-

tos suscitan aprobación o desaprobación, admiración o ridículo.­

También la fuerza y la destreza motriz son componentes integra-­

les de la imagen corporal que influyen en la autoestima, dado --

que ellas y sus opuestos son esencialmente admiradas y menospre-

ciadas 1 respectivamente. 

Para Wallon (29), el problema de la construcción del esquema-

corporal es el de la puesta en concordancia entre el movimiento-

y la postura y las impresiones visuales, considerando que hay -­

partes del cuerpo que el nifto no puede percibir directamente por 

la vista, como su cara, sus ojos, excepto pies y manos. Cuando -

reconoce su imagen en el espejo es porque anteriormente ha esta-

do confundido con el otro y sólo se ha podido ir distinguiendo -

del otro por una asimilación gradual. Por eso, para él, la orga­

nización de la ímagen del cuerpo es de gran importancia, ya que-

no se puede constituir como un comportamiento cerrado. También -

cita la sensibilidad cutánea como una de las primeras en apare--

cer en la constitución del esquema corporal, así corno las rela-­

ciones con personas antes que con objetos mediante relaciones t~ 

nico-emocionales. 

Melina de Costallat (30), asegura que se debe tener presente­

que la imagen del cuerpo juega un rol preponderante en el esbozo 

29. U. Wallon • citado en: "Talleres de actividades para el desarrollo del es­
quema corporal". Op. cit. pág. 9. 

30. D. Molinn de Coa talla t. "Psicomotricidad. Educación gestual". Ed. Losada. 
Be.As. Argentina. 1976. pág. 87. 
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de todos los movimientos y particularmente cuando se están inti-

mamente ligadas al conocimiento que tenemos de nuestro cuerpo y­

serán tanto más perfectas cuando más completo y veraz sea éste y 

que cuando dicho conocimiento es erróneo e incompleto, todas las 

acciones que necesitan de él, serán igualmente err6neas e imper­

fectas. 

Finalmente, Gesell (31) indica que detrás de todo comporta--­

miento del niño está siempre presente su cuerpo y que en amplia­

medida y hasta cierto punto predecible, la gente se conduce como 

lo hace por efecto de la forma en que su cuerpo está construido. 

1.2. Etapas de evoluci6n del esquc•a corporal. 

Diversos autores han realizado estudios minuciosos a partir -

de los cuales han establecido distintas etapas de adquisici6n -­

del esquema corporal. 

H. Bucher (32) afirma que a partir del tercer mes se elabora-

una imagen del cuerpo esencialmente fragmentaria, disgregada; e~ 

tre el sexto o noveno mes se consigue una primera separación en-

tre el espacio del entorno y el propio cuerpo, que a partir del­

año hace posible un principio de organización y de unidad. A es­

ta edad empieza a esbozarse la noción de distancia en las rela--

31. A. Geeell. et. al .. "El infante y el niño en la cultura actual". Ed. Pai­
dós. Bs.As. Argentina, 1979, pág. 41. 

32. H. Bue her. Estudio de la personalidad del niño a través de la exploración 
psicomotriz". Ed. 'Poray-Maeson. Barcelona, España. 1978. pp. 5-7. 



19 

ciones del ni~o con el medio. ~lacia los 3 6 años, la personali 

dad en formación se confirma en el lenguaje por la aparición del 

vocablo "yo". Las nociones de tiempo y espacio, hasta ahora con­

fundidas con la globalidad de la acción, se automatizan, hacien­

do posible una nueva toma de conciencia del cuerpo. A los 5 aftas 

se fija cierta estabilización: el nino dispone tanto en el plano 

de los actos como en el de la afectividad y del lenguaje, de - -

cierto dominio sobre el entorno. No antes de los 6 años el niño-

adquiere la posibilidad de separarse del conjunto compacto de 

los datos percibidos, accediendo al mismo tiempo, al mundo de 

las representaciones abstractas y simbólicas, haciéndose así ca-

paz de abstraer su sentido. 

Vayer (33) establece principalmente dos etapas de elabora---­

ción: la primera va desde el nacimiento hasta alrededor de los -

dos aftas donde tienen lugar progresos tales como el logro de la-

posición sedente, la reptaci6n y el gateo, la postura erecta y -

la marcha. Con las posibilidades de acción ha adquirido ya el ni 

ño también todas las posibilidades para descubrir y conocer. La-

segunda etapa va de los dos a los cinco anos, siendo éste el pe-

riodo global del aprendizaje y del uso de sí. A partir de los 

cinco aftas pasa el niño del estadio global y sincrético al de la 

diferenciación y análisis, es decir, de la actuación del cuerpo­

al de la representación. Y esta elaboración del esquema corpo--­

ral, según este autor, prosigue hasta los 11 ó 12 años. 

JJ .. P. Vayer. "El diálogo corporal". Ed. Cicntifico-MCdica. Barcelona, Españ.¡, 
1970. pp. 11-12. 
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Tomando en cuenta las aportaciones de autores tales coma Pia-

get, Ajuriaguerra y Wallon, Le Boulch (34) resume las siguientes 

etapas de estructuración del esquema corporal: 

1 2 Durante los dos primeros años de vida el niño delimita su ---

cuerpo del mundo de los objetos; esta delimitación se realiza -­

por partes, y se ajusta a las leyes cefalocaudales y proxirnodis­

tales (35). 

22 Hasta los 4 años, los elementos motores y cincstésícos preva-

lecen sobre los elementos visuales y topográficos, lo cual se re 

laciona con el predominio lateral. 

3• Desde los 5 hasta los 7 años, asistirnos a la progresiva inte­

gración de un cuerpo, dirigido hacia la representación y concie~ 

ciación del "propio cuerpoº, con las posibilidades de una trasp~ 

sición de si mismo a los demás y de los demás a sí mismo. 

4• Conforme se afirma la toma de conciencia de las distintas Pª! 

tes del cuerpo, mejora la disponibilidad global de éstas como -­

conjunto organizado, permitiendo localizar todo desplazamiento -

segrnentario con exactitud cada vez mayor. 

s• La posibilidad de localización y control de las distintas Pª! 

tes del cuerpo deberá ser ampliada hasta comprender las posturas 

31, .. ºLa educación por el movimiento en la <?dad escolar". Op. cit. pp. 62-83. 
35. Se describen en el apartado 2.3 del Capítulo II. 
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poco habituales, así como también los desplazamientos de la tot~ 

lidad del cuerpo. 

El punto de vista psicogenético afirma que el niño organiza -

poco a poco al mundo a partir de su propio cuerpo. Al entrar en­

relación con el mundo el niño se enfrenta a la vez a un mundo de 

objetos y de seres. Lapierrc y Acouturier, señalan que upartien­

do de la organización de su propio cuerpo, de esa imagen cohere~· 

te del yo y con una referencia constante a él, irá el nifto poco­

ª poco ampliando su espacio, invistiendo el espacio de su alred~ 

dor" (36). Todos los gestos y todos los desplazamientos se hacen 

en el espacio, pero simultáneamente también en el tiempo, por lo 

tanto no existe espacio vivenciado fuera del tiempo. 

El niño, a la par de la adquisición de estos conceptos, irá -

renaciéndose a sí mismo, como una parte integrante de este mun--

do, lo cual, evidentemente, le dará la pauta para sentirse segu­

ro de si mismo y confiado en el entorno que le rodea. 

En todo este desarrollo, el proceso educativo es muy importa~ 

te, más aún los periodos preescolar y escolar, pues durante los­

mismos deberán formarse dichos conceptos en el niño, de tal man~ 

ra que los programas que se manejan en estas etapas deben cante~ 

plar siempre el favorccimiento de estas adquisiciones. Si el pe-

quefio "no conoce suficientemente su cuerpo ni el espacio ni su -

derecha e izquierda, no puede situarse en si mismo, ni tampoco 

36. "Educnci6n vivenciada11
• Op. cit. pág. 6. 
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fuera de si" (37), asegura F. Jiménc;:. 

El trasfondo de muchos de los problemas escolares se remite -

n un deficiente conocimiento )' manejo que el niño hace de su pr~ 

pio cuerpo: "el que la inadaptación sea escolar o general y sean 

cual sean sus origencs, los problemas motores y psicomotores es­

tán siempre íntimamente relacionados con los problemas psicológl 

cos y psicoafcctivos" (38). 

1.3. Algunas investigaciones realizadas para evaluar el dcsa-

rrollo del esquema corporal. 

L. Lurcat y H. Wallon (39) mostraron con sus investigaciones· 

que el esquema corporal no coincidla necesariamente con el cuer­

po anatómico, sino que en dicho esquema habla relaciones de órd~ 

ncs diversos en el espacio, espacio postura! y espacio ambiente, 

y que no podía estudiarse tal esquema sin hacer intervenir las -

posiciones del cuerpo en el espacio y sin definir las relaciones 

de aquél con lns propias acciones y con el acto sobre los obje-­

tos, con la persona de otros. Apuntan que hay dos t~rminos pre-­

sentcs: por un lado, el espacio ambiente donde ordenamos las co­

sas y a nosotros mismos; por otro, el resultado de estas sensib.!_ 

lidadcs restituidas a nosotros mismos y que co11stituyc lo que --

comúnmente se denomina esquema corporal. 

37. "Talleres de actividades para el desarrollo del eequema corporal". Op. 
cit. pág. 81.. 

38. P. Vaycr. "El niño frente al mundo". Ed. Científico-Médica. Barcelona. E,!! 
paña. 1977. p5g. 4. 

39. L. J.urcat. "El niii.o y el cspacio 11
• t:d. F.C.E. México, 1981. pp. 31-33. 
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Para explorar las diferentes modalidades de la proyección del 

esquema corporal, estos autores crearon varias situaciones expe­

rimentales utilizando para ello diversos objetos. Solicitaro11 a­

las niños que designaran los referentes sobre los objetos: arri­

ba-abajo, a la izquierda-a la derecha, delante-detrás; unas ve-­

ces las tres parejas referentes; otras, algunas de ellas. Gra---

cias a la diversidad de objetos escogidos, pudieron aislar fen6-

menos que unidos constituyen un conjunto de procesos en los que­

cada situación aclara ciertos aspectos de la proyección del es--

quema corporal. 

F. Jimnénez (40) indica que existen diversos procedimientos -

para estudiar el esquema corporal, entre los cuales cita al exá­

men psicomotor, que relaciona éste con la psicomotricidad y para 

ello su estudio está guiado por el exámen psicomotor como indis­

pensable para una acción educativa, reeducadora o terapéutica. -

En lste se incluyen pruebas de esquema corporal, control postu--

ral, equilibrio, etc. 

También se ha abordado el estudio del esquema corporal a tra­

vés del gesto. Berges y Lézine (41) han elaborado una prueba pa­

ra niftos entre 3 y 6 anos que permite medir la organización prá~ 

tica en estas edades. El examinador propone un gesto y el nifio -

tiene que reproducirlo. Esto supone que el nifio conoce su cuerpo 

40. "Talleres de actividades para el desarrollo del esquema corporal". Op. -
cit. pág. 17 -

41. J. Berges e I. Lézine. "Test de imitación de gestos". Ed. Toray-Masson. -
Barcelona, España. 1981. 
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como instrumento. Esta prueba tambi~n estudia la dirección para-

la cual el nifio tiene que usar su cuerpo como referencia en el -

espacio. 

Otras pruebas son: la del esquema corporal lateralizado; el -

diferencial semántico de Osgood, el cual consiste en clasificar­

las diferentes partes del cuerpo según una serie de objetivos de 

sentido contrario. El test de derecha-izquierda de Piaget y el -

test de mano-ojo-oreja de Head (42), ambas componentes de una 

misma bateria, presuponen un conocimiento bien establecido de 

los elementos lateralizados del esquema corporal. La prueba de -

Hemljak, Stambak y Berger se utilizan para medir el nivel de ca-

nacimiento que el nifio tiene de su cuerpo y de las relaciones e~ 

tre los diferentes elementos del mismo (43). 

Defontaine (44) sefiala otros medios de investigaci6n del "es-

quema corporal conocido'': el grafismo, la utilización de los da­

tos verbales para denominar las partes del cuerpo; los trabajos­

sobre la imagen de otro en el nifto, ya sea en el espejo o en ge­

melos; también la representación del adulto por parte del ni~o;­

el test que supone el ensamblaje de las diferentes partes del 

cuerpo que permite la investigación genitica del conocimiento 

corporal, asi como otros tests en los que el cuerpo realiza una-

acción; las prucbns de organización temporal que de alguna mane-

42. Estas pruebas mencionadas por Jiménez, no están registradas en la Biblio­
grafía consultada por Piaget, ni en la Bibliografía espec{fica sobre pru.!:_ 
has psicológicas (Anastasi y Bé'la Szekely). 

43. "Talleres de actividades ..... ". Op .. cit. pp. 18-19. 
411. "Manual de psicomofricidad y rclajaciOn". Op. cit. pág. 6. 
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ra permiten integrar el ritmo y la organización gestual en el 

tiempo; y, por último, los factores posturales que pueden estu-­

diarse de forma particularmente precisa con ayuda del estatocin~ 

simetro (45). 

La revisión anterior permite observar tanto puntos de concor­

dancia como de discrepancia entre las conceptualizaciones de los 

diferentes autores y cómo cada uno de ellos le otorga especial -

importancia a determinado aspecto, ya sea que destaquen el área-

neurológica, afectiva o sociológica de la conformación del esqu~ 

ma corporal. Sin embargo, la mayoría coincide en reconocer la í~ 

portancia que la evolución de este concepto juega en el adecuado 

desarrollo del nino y las repercusiones que éste tendrá en su vi 

da futura. 

En este sentido, el esquema corporal sería la sintesis de las 

experiencias emanadas de la historia de cada sujeto en relación-

a los contactos establecidos con los otros y con su propio cuer-

po, de las vivencias que le permitirán estructurarse en tanto -­

persona en forma satisfactoria o frustante. El cuerpo es, enton­

ces, el primer medio para el conocimiento, apreciación, experi-­

mentaci6n y relación con el mundo circundante, que se inscribe -

en la formación de la personalidad y en la medida en que ese - -

cuerpo sea conocido, apreciado y reconocido por otros y por uno-

45. Defootaine no especifica en qué consisten las pruebas de organización te_! 
poral ni tampoco describe el estatocincst'metro. En la bibliografia consu! 
tadaJI no se registran .. 
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mismo, proporcionará los elementos indispensables para acceder a 

aprendizajes cada vez mfts complejos y a la adaptación del indivi 

duo al medio en el cual se desenvuelve. 

Vivimos en un mundo de seres y de objetos, donde nuestro cue~ 

po ocupa un lugar muy especial pues mediante él nos desplazamos, 

sentimos y recibimos un sinfin de experiencias; a partir de él -

existimos, ocupamos un lugar en el espacio y formamos parte de -

éste, somos distinguidos e identificados por otros. Es el Qnico­

objeto que realmente nos pertenece y de acuerdo a la representa­

ción que de él hayamos construido, seremos capaces de portarlo -

con seguridad en mayor o menor medida. 

La autoimagen, el concepto que cada quien tiene de si mismo -

se remite necesariamente al cuerpo que nos es propio y al nombre 

que lo designa. Es decir, ' 1yo'' soy mi cuerpo y todo lo que él im 

plica. 

Para fines de nuestro estudio, hemos elegido el término esqu~ 

ma corporal debido a que nos interesa investigar la evolución de 

este concepto en el sentido de la información e integración quc­

el nifio tiene respecto a las partes que constituyen su propio --

cuerpo. 



CAPITULO II. 

FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA FORMACION DEL 

ESQUEMA CORPORAL. 

DESARROLLO PSJCOLOGJCO DEL NJ~O DE O A 6 A~OS. 

Como ya ha sido expuesto en el capítulo precedente, la evolu­

ción del esquema corporal en el niño atraviesa por diversas eta­

pas durante las cuales va consolidándose. En tanto que el peque­

fto es un ser en proceso de formación, es importante revisar, de­

forma somera, las aportaciones emanadas de las distintas esferas 

que comprende su desarrollo, cuya diferenciación obedece solame!l_ 

te a posibilitar su estudio, de acuerdo al énfasis que cada au-­

tor en sus investigaciones ha otorgado a cada área. Esto es, no­

es posible concebir el desarrollo infantil de manera fragmenta-­

da, puesto que se trata de una unidad, misma que implica el lo-­

gro de su personalidad, con el concurso de las dimensiones que -

la conforman. 

Asimismo, el concepto de esquema corporal no responde única-­

mente a factores cognoscitivos, afectivos, físicos o psico-sexu~ 

les, sino que se nutie de cada uno de ellos, de tal suerte que -

involucra complementariamente elementos provenientes de estos. 

Para fines de este trabajo, señalaremos a los autores más re­

levantes en cada aspecto. Primeramente, hablaremos del desarro-­

llo cognoscitivo, sin la intención de seguir un orden especifi-­

co, 
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Z.1. Desarrollo Cognoscitivo. 

En un sentido amplio, Ausbel y Suliivan (!) definen los proc~ 

sos cognoscitivos como aquellos a trav6s de los cuales se mantie 

ne el conocimiento. Para ellos, el problema más importante que -

define el desarrollo cognitivo se halla en el intento de compre~ 

der cómo un organismo de una clase determinada, a través de sus­

encuentros con los fenómenos, construye el mundo. Consideran que 

los términos sensación, percepción, imaginación, rctensión, re--

cuerdo, solución de problemas, pensamiento, cte., son todos as-­

pectas de la cognición. 

Sin duda alguna, uno de los autores más reconocidos por sus -

investigaciones en este campo ha sido Piaget, quien formuló una­

amplia teoría del desarrollo cognoscitivo. No obstante, muchas -

críticas se le han opuesto, dirigidas principalmente hacia la m~ 

todología por él utilizada. Si bien se apegan a estas críticas -

los autores antes mencionados, reconocen que ºlas presunciones -

injustificadas o gratuitas de los críticos .•. han tenido más pe­

so en cuanto a impedir la resolución de los desacuerdos referen-

tes a las etapas de desarrollo intelectual que los propios defe~ 

tos metodológicos de Piaget" (2). 

Dicha metodología se puede resumir de la siguiente manera: -­

Las técnicas de investigación de Piaget se basaron en el descu-­

brimiento inicial del nifto, lns interpretaciones que &ste hace -

l. D. Ausbel y E. Sullivan. "El desarrollo infantil". Vol. 3. Ed .. Paidós .. -
Barcelona, España. 1983. pág. 58. 

2. Ibid. pág. 7J. 
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de sus propios comentarios y sus preguntas, suministraban la 

''clave'' de la investigación del desarrollo intelectual. Su meto­

dología de investigación combina las técnicas psicoanalíticas -­

con los procedimientos habituales de la investigación experimen­

tal. El nacimiento de sus tres hijos lo puso en contacto perma-­

nente e íntimo con individuos en proceso de desarrollo, una exp~ 

riencia que no podía repetirse ni siquiera en condiciones idea--

les de laboratorio. Planeó y llevó a cabo detalladas observacio-

nes sobre la conducta de manipulación de los nifios, y advirtió -

que los procesos perceptuales y conceptuales son operaciones in­

terrelacionadas, más que independientes. Para Piaget la investi­

gación empírica es un instrumento que confirma o refuta hechos -

establecidos previamente por vía 16gica. Una vez establecidos -­

los hechos, es posible generalizar sobre ellos. Estos hallazgos-

sirven no solo como base para adquirir intuitivamente nuevos da-

tos, sino también como fuente para la deducción hipotética de --

nuevos conceptos. La consistencia lógica de todos los hallazgos-

es el criterio más decisivo de su posible utilidad. Piaget intr~ 

duce dos métodos fundamentales de investigación: 1) El an&lisis­

paso a paso fundado en una investigación de causa y efecto que -

forma una red caracterizada por las relaciones jerárquicas y los 

vínculos combinados. 2) El análisis de las implicaciones, consi­

derando un campo como un todo y también la combinación de sus --

partes (3). 

3. H. Maier. "Tres teor!as sobre el desarrollo del niño: Erikson. Piaget Y -
~ Ed. Amorrortu. Bs.As. Argentina. 198/f. pp. 92-93 y 97-99. 
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González Salazar (4) comenta que para explicar la construc---

ción del conocimiento, Piaget parte del enlace de cuatro situa--

cienes, a saber: maduración, experiencia física con los objetos, 

transmisión social y proceso de equilibración. Indica que Piaget 

considera el desarrollo de la inteligencia como una forma de 

adaptación biológica y que si bien ésta se dirige a mantener la­

supervivencia, la adaptación psicológica se refiere a los inter­

cambios inmateriales que realiza el sujeto ante el medio. La - -

adaptación consiste, en asimilación y acomodación. 

Mussen, Conger y Kagan (5), seflalan que en esta teoría se en­

cuentran tres suposiciones fundamentales: en primer lugar, Pia-­

get considera que el conocimiento tiene una finalidad, a saber,­

la de ayudar a la persona a adaptarse al mundo en que vive; es -

decir, la cognición sirve primordialmente a la acción. En segun­

do lugar, supone que el niño es cognoscitivamente activo e inve~ 

tivo, que continuamente está tratando de forjar una comprensión­

más coherente de los acontecimientos del mundo. Por último, pie~ 

sa que el conocimiento se adquiere a través de una relación acti 

va con el entorno; el conocimiento cognoscitivo del nino es el -

resultado de la utilización de las capacidades que están madura~ 

do para relacionarse con las personas y los objetos. 

Phillips (6) dice que Piaget suele referirse a las estructu--
4. J. González Sal.azar. "Com> educar la inteligencia del preescolar". Ed. 

Trillas. México, pp. 13-17. 
5. Husse, Conger y Kagan. "Desarrollo de la personalidad en el niño". Ed. -

Trillas. México, 1982. pp. 275-276 .. 
6. J. Phillips. "Los orígenes del intelecto según Piaget". Ed. Fontannella.­

Barcelona, España.• 1977. pág. 27. 
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ras individuales con el nombre de "esquemas". Un esquema es para 

Piaget una especie de mini-sistema; es una propiedad de una 

acción qL1c puede generalizarse a otros contenidos. Igualmente, -

para él un esquema comprende también los estímulos que desencade 

nan los procesos mediadores y la conducta abierta que presumibl~ 

mente está organizada por ellos. Señala que puede haber inter---

acciones entre esquemas; es decir, pueden asimilarse entre sí y­

que éste es una unidad genérica de estructura: las estructuras -

primeras son relativamente sencillas (reflejos) y las posterio--

res son más complejas, más umentales". 

Señala Phillips que el término equilibrio o equilibración, --

ocupa un lugar muy importante dentro de esta teoría: 11 el equili­

brio es dinámico; es un sistema de acciones compensadoras que -­

mantienen un estado firme. Este estado de firmeza es una candi--

ción del sistema en que las actividades internas del organismo -

compensan completamente las intrusiones desde fuera" (7). Asimi~ 

rno, indica que para Piaget las estructuras se mueven continuamerr 

te hacia el equilibrio y cuando se llega a un estado de relativo 

equilibrio, una estructura es más precisa, se encuentra más cla­

ramente delineada que anteriormente. 

Se producen desequilibrios temporales cuando un nifto imita -­

(la acomodación supera la asimilación) y cuando juega (la asimi­

laci6n supera la acomodación). La conducta resulta más adaptati­

va cuando acomodación y asimilación se hallan en equilibrio, pe­

ro tal equilibrio es siempre temporal, puesto que el proceso de-
7 Ibid. pp. 29-30. 
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adaptación pone de manifiesto imperfecciones del sistema l8). Se 

produce asimilación siempre que un organismo utiliza algo de su­

ambiente y se lo incorponi. La acomodación es cada 11 corrección11 
-

que es aplicada por el cerebro a una imagen retiniana, que tiene 

que ser aprendida (9). 

El equilibrio no es el único factor de desarrollo intelectual 

de un niño señalado por Piaget (aunqu~ sea el más importante, S! 

gún Phillips), ya que además de éste están presentes la madura-­

cí6n, la experiencia física, la experiencia lógico-matemática y~ 

la transmisión social. Para él, todas son formas de conocimien--

to, en las que el cuerpo y las acciones del niño participan di--

rectamente. 

Según Phillips, Piaget concibe el desarrollo intelectual como 

un proceso continuo de organización y reorganización de estruct~ 

ras, de modo que cada nueva organización integra en si misma a -

la anterior. Aunque tal proceso es continuo, indica, sus result~ 

dos no lo son; resultan cualitativamente diferentes a lo largo -

del tiempo. Por tal motivo, dividió el curso total del desarro-­

llo en unidades denominadas periodos, subpcrlodos y estadios. 

Debido a que la población infantil que es objeto de nuestro -

estudio estfi comprendida entre los 3 y los 6 aftos, nos interesa­

rcvisar Onicamcnte los dos primeros periodos: el sensoriomotriz-

B. Ibid. plÍg. 26. 
9. Ibid. pp. 25-16. 
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y el preoperacional, para lo cual citaremos, en su oportunida<l,-

lo que dicen al respecto el propio Piaget, Phillips y H. Maier. 

Periodo Sensoriomotriz (0-2 años). 

Piaget llama a este período senso-motor porque 11 a falta de -­

una función simbólica, el lactante no presenta todavía pensamie~ 

to ni afectividad ligado a representaciones que permitan evocar-

las personas o los objetos ausentes" (10). Más adelante, afirma-

que "a falta de lenguaje y de función simbólica esas construcci~ 

nes se efectúan apoyándose exclusivamente en percepciones y mov_! 

mientas, esto es, mediante una coordinación sensomotora de las -

acciones, sin que intervengan la representación o el pensamien--

to" (11). 

La funci6n simb6lica consiste en el hecho de que la mente del 

nifto sigue desde un principio un proceso más o menos determinado 

y sistemático en su afán de comunicarse con el mundo exterior y­

llcgar a su comprensión. Para ello recurre al simbolo, que pro -

viene del exterior, el cual obtiene de la imitaci6n, el juego y­

el sueño, que lo ayudan a captar las imágenes y a representárse­

las cada vez con mayor claridad (12). 

El desarrollo sensoriomotriz propuesto por Piaget, puede ex-­

plicarse de acuerdo a seis estadios suscesivos de organización: 

10. J .. Piaget y B. lnhelder. "Psicologta del niño". Ed .. Morata .. Madrid. Espa­
ña. 1981. piíg. 15. 

11. !bid. pág. 16. 
12 .. Para ampliar esta informaci6n 1 se sugiere consultar a J. Piaget. ~ 

formación del ar.bolo en el niño" .. Ed. F.C.E. México. 1984. 
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Estadio l. Uso de los reflejos (0-1 mes). 

Para Piaget, el uso de los reflejos prevalece en este esta--­

dio. El primer mes de vida se caracteriza por la ejercitación de 

los reflejos, continuación de las actividades prenatales de des~ 

rrollo. Indica que el Upo repetitivo de los reflejos, combinado­

con la maduración neurológica y fisica, tiende a formar hibitos­

(13). El nifto de un mes se encuentra en una fase puramente auti~ 

ta. Adapta (asimila) su medio totalmente de acuerdo con sus pro-

pias demandas orgánicas. Experimenta con todos los objetos para­

obtener satisfacci6n. Inicia pautas generales de organización de 

la conducta que son fundamentales para su vida en proceso de de-

senvolvimiento (14). Piaget afirma que en los reflejos del -

recién nacido los que presentan una importancia particular para­

el porvenir son el reflejo de succión y el reflejo palmar; éste­

último, señala, será integrado en la prehensión intencional ulte 

rior (15). 

Estadio 2. Reacciones circulares primarias (1-4 meses). 

Piaget las llama primarias porque se centran en el cuerpo del 

niño más que en los objetos externos, y circulares porque se re­

piten interminablemente. Según Al, este estadio comienza cuando­

los movimientos voluntarios reemplazan lentamente a la conducta· 

refleja. Dice que las actividades del nifto constituyen esencial· 

mente la repetición voluntaria de lo que antes no era más que -­

una conducta es ahora una respuesta deliberada al estimulo rece-

13. "Tres teorías sobre el desarrollo del niño: Erik.son, Pinget y Senrs". Op. 
cit. pág. 112. 

14. Ibid. pp. 112-113.· 
15. "Psicología del niño". Op. cit. pág. 18. 



35 
nacido de una experiencia previa. Afirma que este estadio se en-

cuentra marcado primero por variaciones en los esquemas a medida 

que van siendo asimiladas más pautas de estímulos; en el segun-­

do, se da la coordinación de varios esquemas a medida que van d~ 

sarrollándosc entre ellos unas relaciones funcionales y el mismo 

objeto; y, en el tercero, se produce un reconocimiento percepti-

vo de los objetos corno resultado de estimulaci6n repetida (16). 

Estadio 3. Reacciones circulares secundarias (4·8 meses). 

Para Piaget, en este estadio el centro de interés no son las­

acciones del cuerpo, sino las consecuencias ambientales de di--­

chas acciones siendo éstas repetitivas y autoreforzantes. Indica 

que en él tienen lugar la intención y las relaciones medios-fin, 

la incorporaci6n de los nuevos objetos a los esquemas existen---

tes, y la permanencia del objeto y la construcción del espacio,· 

como progresos importantes (17). Las nuevas reacciones secunda·· 

rias, observa, repiten y prolongan las reacciones circulares pri 

marias. Aqul, segfin 11, la actividad continOa siendo el motivo · 

primario de la experiencia. En ella, el nifio amplía cada vez más 

el Ambito de su actividad relacionando dos o más actividades en· 

una secuencia experencial o esquema, combinando en una sola exp~ 

riencias visuales, tactiles u otras de carácter diferenciado; e~ 

ta combinación se basa en la visión, sobre todo, como coordinad~ 

ra fundamental. Sefiala que el desarrollo intelectual estimula ·· 

tres nuevos procesos de la conducta humana: la imitación, el ju~ 

16. "Loe o'CÍgenee del intelecto según Piaget". Op. cit. pág. 41. 
17. lbid. pp. 43-46. 
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go y el afecto (18). 

Estadio 4. Coordinaci6n de los esquemas secundarios (8-12 me­

ses). 

Piaget comenta que durante este estadio, el infante utiliza -

logros de conducta anteriores esencialmente como bases para in-­

carporar otros a su repertorio cada vez más amplio. Asimismo, d! 

ce que el aumento de la experimentación, facilitado por la mayor 

movilidad del niño, orienta el interés de ésta hacia un ambiente 

que está más allá de su funcionamiento hasta entonces limitado.-

Hacia el fin del primer año de edad, indica, el niño ha refinado 

su capacidad de generalizar y diferenciar, al punto que los epi­

sodios experencialcs especificas se generalizan para dar paso a­

clases de experiencia. Afirma que cuando el niño puede interpre­

tar signos, prever la acción y percibir su propio universo mAs -

allá de los limites de la esfera de acci6n, comienza a perfilar­

se la capacidad de razonamiento inteligente. La capacidad de re-

conocer signos y de anticipar respuestas apropiadas para los mis 

mos, para él crea en el niño un sentido de independencia respec­

to de la acci6n que está desarrollándose (19). 

Estadio S. Reacciones circulares terciarias (12-18 meses). 

El niño puede ingresar ahora, según Piaget, en una secucncia­

de acción en un punto cualquiera, sin reproducir la secuencia en 

su totalidad. Señala que cuando el niño sabe que los objetos son 

18. "Tres teorías sobre el desarrollo del niño". Op. Cit. pp. 118-119. 
19. lbid. pág. 119. 
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independientes de su secuencia de acción, se interesa más por su 

ambiente. Observa que con el conocimiento de las relaciones en-­

tre los objetos se proporcionan los primeros indicios de la mem~ 

ria y la retensión. Igualmente, para él el reconocimiento de las 

relaciones espaciales entre los objetos, y de las rotaciones y -

reversiones de los objetos en el espacio, conduce al conocimien­

to de los movimientos del propio individuo y de otras personas.­

Afirma que el niño distingue entre su propia persona como actor, 

como el poder que está detrás del movimiento de objetos inanima-

dos, y la capacidad de otros individuos para originar acción. E.:!, 

te nuevo enfoque es, según Piaget, esencial para el desarrollo -

de su capacidad para relacionarse con otras personas (20). 

Estadio 6. Invenci6n de nuevos medios mediante combinaciones-

aentales (18-24 meses). 

Para Piaget el cambio más importante señala la creciente im-­

portancia de los símbolos interiorizados en la construcción del-

espacio por parte del niño. Indica que la construcción del tiem-

po ha experimentado la misma transformación: los símbolos ínter-

nos hacen posible el recuerdo de los acontecimientos pasados co­

mo la anticipación de los futuros (21). Según comenta, el niño -

percibe y utiliza objetos por sus cualidades intrínsecas. Así, -

se descrimina primero a sí mismo como un objeto entre muchos y -

luego descubre que los objetos pueden perdurar en el tiempo. El-

20. Ibid. pp. 120-122. 
21. "Loa orlgenes del intelecto según Piaget". Op. cit. PP• 57-62. 
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pequefio, afirma, realiza no sólo la experiencia de su propia peE 

sana como una entre muchas, sino que también se comprende a si -

mismo como una entidad única (22). 

Para finalizar, Piagct dice que "la inteligencia sensomotora-

conduce a un resultado muy importante en lo que concierne a la -

estructuración del universo del sujeto, por restringido que sea­

ese nivel práctico ... " (23). 

Período Prcopcracional (2-7 anos). 

Resumiremos lo que dice Phillips (24) de este periodo de la -

siguiente manera: 

De acuerdo con Piaget, la diferencia esencial existente entre 

este período y el anterior, se basa en que en el primero el niño 

está relativamente atado a unas interacciones directas con el a~ 

biente, mientras que en éste es capaz de manipular simbolos, que 

representan el ambiente. 

Comenta que el nino preoperacional puede reflexionar sobre su 

propio comportamiento; es decir, tiene más presente la organiza­

ción de su conducta, en cuanto se relaciona con la meta, que si~ 

plemente .la meta misma (aunque afirma que éste se entrega muy p~ 

ca a la reflexión y no está en condiciones de concebir otra far-

ma de reflexión diferente de la suya propia). 

22. "Tres teorías sobre el desarrollo del niño". Op. cit. pp. 124-125. 
23. "Psicologia del niño". Op. cit. pág. 24. 
24 .. "Los or!genes deL intelecto según Piaget". Op .. cit. PP• 73-87. 
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El niño, según Piaget, tiene acceso a una representación com-

prensiva de la realidad, que puede incluir pasado, presente y fu 

turo. 

Para él, el resultado de la ampliación del campo y del paso -

del interés por la explicación, es la elaboración de un sisterna­

de símbolos codificados, que pueden ser manipulados y comunica-­

dos a otras personas. 

Asegura que la representación (de hechos ausentes) se realiza 

ocultamente y sin ayuda sensorial, por medio de una imitación ya 

realizada e interiorizada en el pasado y que los lazos motores -

desaparecen y todo el proceso discurre por si solo sin movimien­

to perceptible. 

Phillips senala como limitaciones del pensamiento preoperaci~ 

nal seis apartados: concreción, irreversibilidad, egocentrismo,­

centraje, estados vs. transformaciones y razonamiento transductl 

va, los cuales define brevemente así: 

Concreción: en lugar de analizar y sintetizar, el niño simpl~ 

mente toma los símbolos por hechos, considerándolos tal como OC!!_ 

rririan si él estuviera participando realmente de ellos. 

Irreversibilidad: el pensamiento del niño es incapaz de regr~ 

sar al punto de origen. 
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Egocentrismo: el niño es incapaz de adoptar el punto de vista 

de otra persona. 

Ccntraje: el niño tiende a centrar su atención en un detalle-

de un hecho determinado y es incapaz de trasladar su atención a­

otros aspectos de una situación dada. 

Estados vs. transformación: el niño tiende a atender los suc~ 

sivos estados de un despliegue en lugar de las transformaciones­

mediante las cuales un estado se convierte en otro. 

Razonamiento transductivo: el pensamiento del niño procede de 

lo particular a lo particular (25). 

Resumiendo lo que comenta Maier (26) en su revisión de la te~ 

ría de Piaget, podemos decir que éste indica dos fases dentro de 

este periodo (señaladas por Piaget): la fase preconceptual de 

los 2 a los 3 años y la fase del pensamiento intuitivo, de los 4 

a los años. Anota que la segunda es la extensión de la primera 

y que juntas constituyen un puente entre la aceptación pasiva -­

del medio tal como se lo experimenta y la capacidad de reaccio-­

nar frente a él de modo realista. 

Refiere que en la primera fase, Piagct distingue que el len-­

guaje, asi como el juego, es un vehiculo de desarrollo. Es con -

la adquisición de la fonación adecuada y el uso más o menos co--
25. Ihid. pp. 79-85. 
26. "Tres teorías sobre el desarrollo del niño". Op. cit. pág. 126. 
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rrecto de las palabras, que el niño utiliza el lenguaje para ex-

presar su propia experiencia. Con la comunicación entre el len-­

guaje verbal o no verbal se establece un vinculo entre el pensa­

miento y la palabra, al mismo tiempo que niega al mundo autista­

de imaginería y el juego lúdico. 

Para Piaget el interjuego de relaciones prácticas en el mundo 

real ensena al niño a desplazar los centros del espacio y sus o~ 

jetos desde su acción hacia sí mismo y, de ese modo, a situarse­

en el punto medio de ese mundo que está naciendo. El conocimien-

to que el niño tiene del mundo se limita a lo que percibe de él; 

no sabe de alternativas. Además percibe sus mundos físico y so-­

cial según la experiencia previa que ha tenido de ellos. Esta Vi 
si6n limitada de las cosas lo lleva al supuesto de que todos - -

piensan como él y lo comprenden sin que él deba esforzarse por -

expresar sus pensamientos y sentimientos. Es inevitable que du-­

rante esta fase la asimilación continúe siendo su tarea suprema; 

de lo contrario, no podría incorporar las nuevas experiencias 

que lo conducirán a una visi6n más amplia de su mundo (27). 

El juego ocupa la mayoría de las horas de vigilia del nino, -

pues esta actividad sirve para consolidar y ampliar sus adquisi­

ciones anteriores. El juego, con su énfasis en el cómo y el por­

qué, se convierte en el instrumento primario de adaptación; el 

nino transforma su experiencia del mundo en juego con rapidez. 

Cuando juega, aspira a ejecutar tareas de la vida real, y en ese 

27. Ibid. plig. 127. 
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sentido el juego puede implicar actividades que van de las más -

simples a las más complicadas. El juego imaginario o simb6lico -

se caracteriza por su acentuado carácter egocéntrico; para el n! 

fio, el juego posee todos los elementos de la realidad, mientras­

que para el espectador parece mera fantasía. En esta fase el ni-

ño se abre camino en la vida mediante el juego. El juego simb6ll 

co y la repetición lúdica de los hechos reales ponen al nitto en-

contacto con los problemas y los objetos de la vida cotidiana --

(ZS). 

Su lenguaje no solo repite la historia del desarrollo senso--

riomotor, sino que también la reemplaza. Cuanto más un nifto ex-­

presa verbalmente un deseo, una experiencia o un pensamiento sin 

necesidad de recurrir a las acciones, más se pone de relieve que 

acepta el lenguaje como transmisor de significados; puede verter 

en palabras el símbolo mental. Es el paso necesario antes de que 

el niño pueda aprender a generalizar y comprender conceptos obj~ 

ti vos (Z9). 

La imitaci6n de otros y la imitaci6n simb6lica son en general 

procesos espontáneos en los niños de esta edad. 

El niño ordena sus conceptos de espacio y de relaciones espa­

ciales mediante su experiencia subjetiva; para 61 la vida es 16-

gica dentro de su propio marco de referencia. Se trata del mismo 

28. lbid. pp. 127-128. 
29. lbid. pág. 128. 
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nivel de conducta que a veces se prolonga en la vida adulta, 

cuando un punto de vista o una acción puede explicarse y justifi 

carse únicamente por autorreferencia y sólo en los términos de -

la historia propia del individuo. Piaget subrraya dos fenómenos-

esenciales característicos de esta edad: primero, se razonan y -

juzgan los hechos por su apariencia exterior, al márgen de su l~ 

gica objetiva. Segundo, el nifto tiende a realizar la experiencia 

del aspecto cualitativo o del aspecto cuantitativo; no percibe -

simultáneamente los dos, o una relación conectiva entre las no--

cienes de cantidad y calidad. No ha alcanzado el punto en que -­

puede fusionar conceptos de objetos, espacio y causalidad en in­

terrelaciones temporales con un concepto de tiempo (30). 

El foco original de interés del individuo en su propio cuerpo 

se ha ampliado para incluir intereses en el ffiedio experimentado-

inmediatamente. Los episodios vinculados con los sentimientos f~ 

miliares le suministran ahora la mayor parte de las experiencias 

cargadas de afecto. Esta identificación desarrollada espontánea-

mente se convierte en gula de todos los juicios. Con una capaci-

dad cada vez mayor para diferenciar el afecto, el niño organiza­

su sistema de valores y su conciencia (31). 

En la segunda fase, Maier dice que para Piaget el niño comie~ 

za a utilizar las palabras para expresar su pensamiento Y que al 

principio su pensamiento y su razonamiento todavía permanecen li 

30. Ibid. piíg. 131. 
31. Ibid. plig. 133. 
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gados a sus acciones. Comenta que ahora tiene que coordinar per~ 

pectivas de diferentes individuos, incluido él mismo. Durante es 

ta fase, asegura Piagct, actúa cada vez más según una pauta con­

secuente de razonamiento; exhibe los primeros indicios reales de 

cognición. 

Cuando el niño tiene edad suficiente para iniciar la concu--­

rrencia a la escuela, su pensamiento consiste sobre todo en la -

verbalización de sus procesos mentales. Así como antes utilizara 

su aparato motor para expresar su pensamiento, ahora emplea el -

lenguaje, pese a que el pensamiento continúa siendo en gran par­

te egocéntrico. Su percepción y su interpretación del medio es-­

tán siempre teftidas por sus preconceptos personales y naturalme~ 

te discreparán del pensamiento de sus mayores y del mundo real.­

Además, puede pensar solo en una idea por vez. El niño lucha to­

davia por hallar un equilibrio más adecuado entre la asimilaci6n 

y la acomodaci6n. Trata de adaptar sus nuevas experiencras a sus 

pautas de pensamiento previas (32). 

El niño juzgará de acuerdo con un solo indicio, gcneralmente­

de carácter espacial. Su razonamiento da un salto de la premisa-

a la conclusión. El resultado justifica la "lógica" empleada. -­

Cierto hecho tenía que ocurrir. El niño intenta el razonamicnto­

''lógico'', aunque sea de modo espurio, y esta actividad represen-

ta un paso adelante (33). 

32. lbid. pág. 34. 
33. lbid. pág. 136. 
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El aumento de la acomodación durante estos años exige que se-

preste mayor atención a los hechos que están fuera de la propia­

,Persona. La atención a otros puntos de vista amplía la perspect! 

va del niño y al mismo tiempo reduce su egocentricidad. Su mayor 

perspectiva incluye también una más cabal comprensión de su mun­

do objetivo, y en los objetos observa las cualidades múltiples -

de forma, color, utilidad. Sin embargo, percibe como absoluta e~ 

da cualidad o cada atributo de un objeto o una persona (34). 

En el caso del niño en edad preescolar, la familia consiste -

en todas las cosas vivas que se hallan inmediata y físicamente -

pr6ximas; ésta aún no está separada en tiempo y espacio. Para el 

niño es casi imposible comprender cabalmente que él pertenece a­

una familia dada, y asimismo a determinada localidad y a determ! 

nado pais, todo ello simultáneamente (35). 

El juego refleja gran parte del desarrollo intelectual evolu-

tivo de estos primeros años. En la superficie, el juego adquiere 

un carácter visiblemente social, pero los procesos de pensamien­

to subyacentes todavía conservan su tono egocéntrico. Aparecen -

también auténticos juegos de imaginaci6n que indican que el niño 

ha alcanzado un nuevo nivel de pensamiento organizativo; ahora -

puede pensar con referencia a otros (36). 

34. lbid. plig. 137. 
35. lbid. pag. 139. 
36. lbid. pp. 140-141. 



46 
Z.1.1. Desarrollo Pcrceptual. 

Si bien todos los procesos cognoscitivos son igualmente impoE 

tantes tanto en el desarrollo del nifio como en la formación de -

su esquema corporal, mencionaremos a la percepción por ser un -­

proceso que se encuentra presente de forma manifiesta desde el -

nacimiento y que proporciona al infante los primeros elementos,­

para la diferenciación entre sí mismo y el entorno. Como Piaget­

se~ala, es ' 1una cuestión capital determinar el papel de las per­

cepciones en la evolución intelectual del ni~o, con relación a -

la acción o las operaciones que se derivan en el curso de las i~ 

teriorizaciones y estructuraciones ulteriores (37), 

Mussen, Conger y Kagan, definen la percepción como ''el proce­

so por el cual los niftos descubren, reconocen e interpretan la -

informaci6n procedente del mosaico que son los estímulos físi--­

cos". Asimismo, afirman que ºla meta de la percepción es la com­

prensión de los acontecimientos; es decir, casar lo que se ha -­

sentido con alguna unidad cognoscitiva" (38). 

Para Ausbel y Sullivan (39), la percepción es un proceso me-· 

diador en la interacción de los factores sociales y endógenos --

del desarrollo del yo. Segün ellos, el nivel de madurez percep-­

tual es un factor determinante decisivo en el desarrollo yoico,-

emocional, moral y social. 

37. "Psicología del niño". Op. cit. p5g. 39. 
JB. "Desarrollo de la pereonnlidad en el niño" Op. cit. pp .. 240-24L 
39. "El desarrollo infantil". Op .. cit. pp. 59-60 .. 
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Piaget afirma que es dificil captar las percepciones del 

recién nacido y del lactante ya que no se les puede someter a ex 

periencias precisas de laboratorio y que los datos neurológicos­

acerca del desarrollo de los órganos sensoriales no son suficie~ 

tes para reconstituir lo que en sí mismo son esas percepciones -

( 4 o). 

Por otro lado, señala que las actividades perceptivas se des~ 

rrollan naturalmente con la edad, en calidad y en número, hasta­

poder plegarse en sus progresos operatorios; antes que se constl 

tuyan las operaciones del pensamiento, afirma, la acción entera-

es la que desempeña el papel de orientaci6n (41). 

2.2. Desarrollo Afectivo-Social. 

El desarrollo afectivo ha merecido un especial interés por -­

parte de los investigadores de los procesos infantiles. Ello no-

implica, sin embargo, restarle importancia a las otras áreas del 

desarrollo que aqui estamos revisando, pues tal como ya mencion~ 

mos en el punto anterior, todas son partes inseparables de un -­

mismo proceso. 

Todos los progresos evolutivos a realizar por el nifio en vias 

de formación -para alcanzar un nivel adecuado y normal-, deben -

hayarse matizados por un estado de calidez y afectividad, prove­

nientes de los contactos que establece con los otros (y que es--

40. "Psicologla del ni.ño". Op. cit. pp. 38-39. 
41. lbid. pp. 44 y .51-52. 
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tos establecen a su vez con él), así como del entorno que le ro-

dea. De estas relaciones con el medio, va a obtener las pautas -

que irán conformando su personalidad. 

El papel que dcsempenan los padres en este proceso es indisc~ 

tible y de vital trascendencia, en tanto actúan como facilitado­

res de éste. De ellos adquirirá el niño sus primeros conocimien­

tos del mundo en que se desenvuelve, y en la medida en que le 

prodiguen atención y cuidados en forma afectuosa, aprenderá a re 

cibir este afecto y a otorgarlo también. Esto reviste una espe-­

cial importancia si consideramos que igualmente el niño aprende­

rá a amarse a sí mismo, a amar su cuerpo y a aceptarse y a enten 

derse en tanto ser que forma parte de este mundo; que es impor-­

tante dentro de éste y significativo para otros. De ahi también-

parte la manera en que se relacionará en situaciones sociales y-

su comportamiento afectivo adulto. 

El lugar que ocupa la madre dentro de esos otros que rodean -

al niño, ha sido ampliamente destacado por diversos autores al -

ser ella quien primeramente establece contacto con el pequeno y-

al proporcionarle el cuidado y la atenci6n indispensables para -

su supervivencia. Se le ha atribuido, asimismo, la mayor respon­

sabilidad en cuanto a la for1naci6n, estructuración y educación -

del pequeño ser, primordialmente durante sus primeros años. La 

madre no es solamente la que brinda afecto al nifto mediante su -

actitud y disposición, sino que se convierte también, n un tiem-

po, en receptora de las necesidades de éste, así como de sus prl 
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meras demostraciones afectivas. 

En palabras de Luzuriaga, "la funci6n de la madre para el la~ 

tante, en quien se está estructurando un aparato mental, es ese~ 

cial, no s6lo porque de ella (o de sus sustituto, la mamadera o­

la nodriza) saca el alimento que le es imprescindible para sobr! 

vivir, sino además para poder compartir con ella los estimules -

ps1quicos -ansiedades, temores, etc.- que, por dolorosos o agu--

dos, su psiquismo inmaduro no puede tolerar todavía solo, y obt! 

ner, en cambio, una carga de afectos carifiosos que neutralicen -

la sensación de muerte experimentada en los momentos de carencia 

y de pánico. Ya el s6lo hecho de ser levantado en brazos cuando­

llora angustiado, hace que el bebé sienta que deposita en ellos­

buena parte de esta carga emocional que lo abruma" (1). 

Un autor que realizó minuciosas investigaciones enfocadas bá-

sicamente al desarrollo del niño durante su primer año de vida,­

y que cnfatiz6 ampliamente el papel de la madre, fue R. Spitz. -

Al hablar del recién nacido y de los primeros meses, distingue -

una etapa que el llama ''etapa sin objeto'' en la cual ''el reci6n­

nacido no sabe distinguir una 'cosa' de otra; no puede tampoco -

distinguir una cosa (externa) de su propio cuerpo, y no experi-­

menta el medio circundante como algo separado de sí. Por eso, -­

percibe también el pecho satisfactor de sus necesidades y prove! 

dar de alimento, si es que lo percibe, como parte de él mismo. -

l. l. Luzuriaga. "La 1.nteligencia contra sl aisD&B". Ed. Psique. Bs.As. Arge_!! 
tina. 1972. pág. 32. 
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Además, el recién nacido en si no está diferenciado ni organiza-

do ... " (2). 

Spit2 dice que la reciprocidad entre madre e hijo es un fac-­

tor con mucha importancia para capacitar al niño a construir gr~ 

dualmcnte una consistente imagen ideativa de su mundo. A esta --

parte de las relaciones de objeto, la denominó diálogo: "el diá­

logo es el ciclo de la secuencia acci6n-reacción-acci6n, dentro-

del marco de las relaciones madre e hijo. Esta forma muy espe---

cial de interacción crea para el infante un mundo muy singular -

muy propio, con su clima emocional especifico ... que permite al­

bebé transformar, poco a poco, los estímulos sin significado en-

señales significativas" (3). 

Según Spit2, la incapacidad del infante para percibir el mun-

do circundante dura algunas semanas, ya que hacia el principio 

del segundo mes, el infante comienza a percibir visualmente al -

adulto que se acerca y éste empie2a a adquirir un puesto único -

entre las cosas que le rodean. Igualmente, dice que un progreso­

observable más adelante es la percepción del rostro humano, al -

cual el infante sigue en sus movimientos con atención concentra-

da (4). 

Dentro de las aportaciones teóricas más importantes de este -

autor, se encuentran los "organizadores de la psique del nii\011
.-

2. R. Spitz. "El primer año de vida del niño". Ed. F.C.E. México, 1986.pág.39 
3. Ibid. piíg. 44. 
4. Ibid. piíg. 49. 
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El primero de ellos es la sonrisa, la cual es una "manifestación 

de conducta específica de la edad de desarrollo del infante, de-

los dos a los seis meses'' (5). Asimismo, afirma que ésta es la -

primera manifestación de conducta activa dirigida e intencional­

que indica el tránsito del infante desde la psividad completa, -

al comienzo de la conducta activa. Más adelante, señala que di-­

cha conducta no indica una verdadera relación de objeto, ya que­

se trata sólo de un signo percibido por el infante, puesto que -

no percibe un congénere humano, ni tampoco una persona o un obj~ 

to libidinal. Por tal motivo, Spitz utiliza el término "preobje­

to" para designar a esta etapa (6). 

Posteriormente, continua Spitz, el bebé será capaz de difere~ 

ciar un rostro de muchos, de dotar a ese rostro con los atribu--

tos del objeto, de transformar ese signo en su objeto de amor i~ 

dividual y único: "este es el indicador visual externo del proc!_ 

so intrapsiquico de la formación del objeto, la parte observable 

del proceso de estabilización de un objeto libidinal" (7). 

Finalmente, comenta sobre este punto que la emergencia de la­

respuesta sonriente inicia el comienzo de las relaciones socia-­

les del hombre; es, según él, el prototipo y premisa de todas --

las relaciones sociales subsiguientes. 

Spitz tambiln habla de una ''plasticidad de la psique infan---

S. Ibid. plig. 76. 
6. Ibid. pp. 75-78. 
7. Ibid. plig. 79. 
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til", ya que el hombre nace con un mínimo de patrones de conduc-

ta conformados previamente y tiene que adquirir innumerables ha­

bilidades adaptativas en el transcurso de su primer año. Asimis­

mo, dice que en este período el infante pasa por varias etapas,­

cada una de las cuales representa una transformación principal -

con relación a la precedente. Señala que el niño atraviesa peri~ 

dos críticos, en los cuales las corrientes de desarrollo se int~ 

grarAn unas con otras en varios sectores de la personalidad, asi 

como con las funciones y capacidades emergentes que resultan de­

los procesos de maduración; el producto de esta acción integrad~ 

ra es, según él, una reestructuración del sistema psíquico en un 

nivel de complejidad superior. Prosigue diciendo que estos pun--

tos críticos tienen una importancia extraordinaria para el pro-­

greso ordenado y sin obstáculos del desarrollo infantil; asegura 

que si el niño establece y consolida con éxito un organizador, -

en el nivel apropiado, puede proseguir su desarrollo en la dire~ 

ción del organizador siguiente (8). 

El segundo organizador de la psique descrito por Spitz es la-

"angustia del cotavo mes": "entre el sexto y el octavo mes se -­

produce un cambio decisivo en la conducta del niño hacia los - -

otros. Ya no responderá el bebé con una sonrisa cuando un visi-­

tantc casual se detenga junto a su camita y le sonría moviendo -

la cabeza ... Ahora el infante distingue claramente entre el ami-

go y el extrafto. Si uno de estos se acerca a él, hará que entre­

en funciones una conducta típica, característica e inconfundible 

8. Ibid. pp. 90-97. 
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del infante; dará muestras de diversas intensidades de recelo y-

angustia y rechazará al desconocido ... consiste en una negativa­

ª entrar en contacto con el desconocido, un volverle la espalda, 

con matiz más o menos pronunciado de angustia" (9). 

Al respecto, este autor comenta que esta conducta se debe a -

la comparación que el niño hace de la cara del desconocido con -

las huellas mnémicas del rostro de la madre y al descubrir que -

es diferente es rechazado por él. Afirma que este hecho refleja­

que ha llegado a establecer una verdadera relación de objeto y -

que la madre se ha convertido en su objeto libidinal. Esto tam-­

bién indica, según Spitz, que el niño ha adquirido la función -­

del enjuiciamiento, de la decisión, lo que representa una fun--­

ción del yo en un nivel intelectual del desarrollo psíquico y le 

abre nuevos horizontes. 

El tercer organizadpr de la psique del niño que este autor -­

distingue es el uso de la palabra no: "el dominio del 'no' (ges­

to y palabra) es un logro de consecuencias trascendentales para­

el de~arrollo mental y emocional del niño; presupone haber adqu.!_ 

rido la capacidad primera para el juicio y la negación" (10). E~ 

ta adquisición, afirma Spitz, se lleva a cabo de acuerdo a una -

din&mica que describe como sigue: ''el gesto negativo de cabeza y 

la palabra •no' pronunciada por el objeto libidinal son incorpo­

rados al yo del infante como huellas mnémicas. El cambio afccti-

9. Ibid. pág. 118. 
10. Ibid. pig. 143. 
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vo del displacer es separado de su representación; separación 

que provoca un empuje agresivo, que luego se vinculará, por me-­

dio de la asociación, a la huella mnémica en el yo 11 (11). 

El papel de la frustración en este proceso es muy importante, 

asi como dentro de la educación del niño, y cuya tolerancia es -

un paso decisivo en la ' 1 humanizaci6n del hombre'', según Spitz. 

Las limitaciones (frustraciones) que impone la madre al niño se­

hacen más evidentes con el inicio de la marcha, ya que el pcque­

fio se vuelve más activo y su curiosidad y deseo de exploración -

de lo que le rodea implican riesgos que la madre quiere prever. 

Más adelante, Spitz scnala que hasta este momento la expre--­

si6n de los afectos del niño en la situación de las relaciones -

de objeto estaba limitada al contacto inmediato, a la acción y -

que con la adquisición del gesto de negación, la acción es reem­

plazada por mensajes y se inicia la comunicación a distancia. S~ 

gún él, esto indica el comienzo de un intercambio recíproco de -

mensajes, intensionados, dirigidos, que con el advenimiento de -

los símbolos semánticos, se convierte en el origen de la comuni­

caci6n verbal. 

Otra autora que dedicó sus investigaciones al estudio de los­

primeros afios~del niño y de las cuales obtuvo una importante te~ 

ria de la psicosis infantil, fue M. Mahler, quien tambiEn teori­

zó acerca del desarrollo normal del mismo. 

11. Ibid- piíg. 142. 
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Dentro de los procesos y fases señalados por ella, el proceso 

de ''separaci6n-individuaci6n'' ocupa un lugar destacado, el cual­

denomina al nacimiento psicológico del individuo, y que describe 

de la manera siguiente: "es el nacimiento de un sentimiento de -

separación respecto a un mundo de realidad, y de una relación -­

con él, particularmente con respecto a las experiencias del pro-

pío cuerpo y al principal representante del mundo tal como el in 

fante lo experimenta: el objeto primario de amor. Este proceso,­

corno cualquier otro proceso intrapsfquico, se manifiesta a todo­

lo largo del ciclo vital. Nunca termina: sigue siempre en activl 

dad: en nuevas fases del ciclo vital observamos cómo actúan nue-

vos derivados de los procesos más primitivos. Pero los principa-

les logros psicológicos de este proceso ocurren en el período -­

que va del 4• ó 5• mes a los 30 ó 36 meses, lapso que denomina-­

mes fase de separación-individuación" (12), 

Igualmente, afirma que este proceso normal que "sigue a un p~ 

riada simbiótico evolutivamente normal, incluye el logro por par 

te del niño de un funcionamiento separado en presencia de la ma­

dre y con la disponibilidad emocional de ésta, el niño se enfre~ 

ta continuamente con amenazas mínimas de pérdida de objeto (que­

cada paso del proceso de maduración parece traer consigo). Sin -

embargo, en contraste con situaciones de separación traumática,­

este proceso normal de separación-individuación ocurre en el 5m­

bito de una disposición evolutiva para el funcionamiento indepe~ 

12. M. Mahler. et. al. "El nacf..aiento psicológico del infante humano". Ed. M!, 
ryaar. Be.As. Argentina. 1977. pág. 13. 
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diente y de una complacencia en la actividad" (13). 

Ambos términos esta autora los concibe como dos desarrollos -

complementarios: "la separación consiste en la emergencia del n! 

ño de una fusión simbiótica con la madre, y la individuación co~ 

siste en los logros que jalonan la asunción por parte del niño 

de sus propias características individuales. Estos desarrollos 

están entrelazados con los procesos evolutivos, pero no son idé~ 

tices a ellos: pueden proceder en terma divergente, con una dem~ 

ra o precocidad en uno u otro" (14). En este sentido, la actitud 

de la madre es determinante, ya sea que actúe permisivamente o 

que frene el desarrollo de su hijo por ser incapaz de permitir -

que éste se separe de ella. Esto traerá como consecuencia el re-

traso en "el desarrollo de una plena conciencia de la diferenci!!, 

ción yo-otro por parte del niño, pese al desarrollo progresivo,­

º aún precoz, de sus funciones cognitivas, perceptuales y afecti 

vas" (15). 

Mahler describe como etapas del proceso de separaci6n-i11divi­

duación cuatro subfases que 11 comenzando por los primeros signos­

de diferenciación, siguiendo con el periodo de absorción por el­

infante en su propio funcionamiento autónomo con exclusión casi-

total de la madre, pasando luego al importantisimo periodo de --

acercamiento en que el niño, precisamente porque percibe con ma­

yor claridad su separación de la madre, se siente urgido de red,!. 

13. Ibid. pp. 13-14. 
14. Ibid. pág. 14. 
15. Ibid. pág. 14. 
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rigir el foco de su atenci6n a su madre, y llega finalmente a la 

percepción de un sentimiento primitivo de si mismo, de entidad e 

identidad individual, con lo que avanza hacia la constancia del-

objeto libidinal y del yo" (16). 

El concepto de adaptación fue destacado por esta autora, del­

cual dice que el niño es un material fresco y maleable que se -­

moldea dentro de la relación dual con la madre, puesto que ésta-

tiene ya una personalidad firme y constituida, con todas sus pa~ 

tas de carácter y de defensa. 

Para ella, el desarrollo de la relación objeta! se da a par--

tior del narcisismo, paralelamente con la historia vital tempra-

na del yo, que se ubica en el contexto del desarrollo libidinal-

concurrente. 

Mahler utiliza el término identidad para referirse a la con--

ciencia más temprana de un sentimiento de ser, de entidad, que -

incluye en parte una catexia del cuerpo con energía libidinal. 

''No es un sentimiento de quién soy sino de qué soy; como tal, -­

constituye la primera etapa del proceso de despliegue de la ind! 

vidualidad" (17). 

Alterando un poco el orden de la secuencia 16gica, es impor-­

tante mencionnr, por último, que esta autora señala como primera 

16. lbid. pág. 14. 
17. lbid. pág. 19. 
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fase, previa a la simbiosis, la fase "autista" que es un período 

normal donde hay una relativa ausencia de catexia de estímulos -

externos, en la cual ''el infante pasa la mayor parte del dia en­

un estado de semisuefio y semivigilia: se despierta sobre todo 

cuando el hambre u otras tensiones provocadas por necesidades lo 

hacen llorar, y se hunde o cae nuevamente en el sue~o cuando es­

tá satisfecho, es decir, cuando se han aliviado las tensiones C_! 

cedentes" (18). Esta fase finaliza al término del primer afio de­

vida y da paso a la fase de simbiosis. 

J. de Ajuriaguerra hace una revisión de las teorizaciones de­

diferentes autores acerca del desarrollo infantil, que se enmar-

can dentro de la psicologia genética. 

Uno de ellos es H. Wallon, de quien dice que presenta al desa 

rrollo psíquico ''como una construcción progresiva que se produce 

por interacción entre el individuo}' su medio ambiente" (19). E~ 

te autor, comenta Ajuriaguerra, profundizó fundamentalmente en -

el papel de la emoci6n en el comienzo del desarrollo humano e 

igualmente, designó la formación de la personalidad como cosa 

tal y propuso caracterizar cada período de la misma por la apari 

ción de un rasgo dominante, por el predomir1io de una función so-

bre las demás. 

Resumiendo brevemente lo que Ajuriaguerra anota sobre su tco-

18. !bid. pág. 53. 
19. J .. de Ajuriaguerra. "Manual de psiquiatría infantil". Ed. Maeaon .. Barcel,2_ 

na, México. 1983. pág. 23. 
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ria, diremos que dentro de los estadios de desarrollo que Wallon 

identificó, el primero de ellos es llamado "estadio impulsivo P.!! 

ro", que dice que se caracteriza por la actividad motora refleja 

del recién nacido. El segundo estadio él lo ubica a partir de --

los seis meses y lo llama 11 cstadio emocional", al cual caracteri 

za como de la simbiosis afectiva, que sigue inmediatamente a la­

auténtica simbiosis alimenticia de los primeros meses de la vi--

da. Según Wallon, la emoción domina absolutamente las relaciones 

del nin.o con su medio. El tercer estadio lo llamó "sensitivo mo-

tor" o "sensorio motor" que aparece al final del primer año o al 

comienzo del segundo. En éste, afirma que el niño se orientará -

hacia intereses objetivos y descubrirá realmente el mundo de los 

objetos. Wallon concede gran importancia a dos aspectos diversos 

del desarrollo, el andar y la palabra, que asegura contribuyen -

al cambio total del mundo infantil. Otro de dichos estadios de--

signados por él es el "proyectivo", en el que dice que la acción 

es estimuladora de la actividad mental y que Wallon llama con---

ciencia, Aquí el niño, según él, conoce al objeto únicamente a -

través de su acción sobre el mismo; es decir que sin movimiento, 

sin expresión motora, el nifio no sabe captar el mundo exterior.­

El quinto estadio este autor lo denomina del "personalismott, du­

rante el cual dice que el niño llega a prescindir de situaciones 

en que se haya implicado y a reconocer su propia personalidad c~ 

mo independiente de las situaciones. De igual forma, comenta que 

llega a la "conciencia del yo", que nace cuando es capaz de tc-­

ncr formada una imagen de sl mismo, una representación que una -

vez formada, se afirmar5 de una manera indudable con el negati--
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tivismo y la crisis de oposición entre los dos anos y medio )' 

los tres anos. Afirma Wnllon que cuando el nino llega a la edad-

escolar, a los seis anos de edad, ya posee los medios intclcctu~ 

les y la ocasión de individualizarse claramente (ZO). 

Otro autor que menciona Ajuriaguerra es D. W. Winnicott, de -

quien nos dice que describe durnnte la primera fase del desarro­

llo del nifio, un fenómeno psicológico que 61 llama 11 preocupación 

materna primaria'1
, que, según asegura, se desarrolla progresiva-

mente hasta alcanzar su mayor grado de intensidad durante el em­

barazo y especialmente al final del mismo y que permanece hasta­

unas semanas después del nacimiento del nina. Asimismo, comenta­

que este estado es indispensable para que la madre pueda propor­

cionar al nitto las ·condiciones necesarias para que se desarro--­

llen sus tendencias evolutivas, con las que podr5 experimentar -

sus movimientos espontáneos y vivir con plenitud las sensaciones 

propias de este período primitivo de la vida (21). 

Según Ajuriaguerra, para Winnicott, en la primera infancia al 

nifto le suceden cosns buenas y cosas malas que superan ampliamc~ 

te su capacidad, y que con los cuidados maternos, apoyando al -­

yo, permiten que el nifio viva y se desarrolle, aunque dice que -

éste no es capaz todavia de distinguir lo que de bueno y de malo 

hay en su entorno, ni de sentirse responsable de ello. Para este 

autor, el lactante y la atención materna forman una unidad, con­

lo cual, el primero se encuentra en una posición de dcpendencia-
20. Ibid. PP• 29-30-
21. Ibid. PP· 50-51. · 
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completa, pues existe únicamente en función de dicha asistencia. 

Más adelante, habla de que después de un estado de "dependencia­

relativa11 en la cual el niño es capaz de enterarse detalladamen­

te de los cuidados maternos que necesita y que además puede rel~ 

cionarlos con los impulsos personales. Por último, indica que al 

desarrollarse "hacia la independencia", el niño adquiere los me­

dios para prescindir de tales cuidados, lo cual consigue a tra-­

vés del almacenamiento de los recuerdos de dichas atenciones, de 

la proyección de sus necesidades personales y la introyección de 

los detalles de estos cuidados. Winnicott reconoce que al mismo­

tiempo se desarrolla su confianza en el medio ambiente (22). 

H. Maier, en su estudio de la teorla de E. Erikson, afirma 

que éste sostuvo tres premisas básicas. La primera supone que el 

individuo tiene capacidad de relacionarse de manera coordinada -

con su ambiente tlpico y ppedecible. Otra formulación básica, es 

la relación del individuo con los padres dentro del contexto fa­

miliar y con un medio social más amplio dentro del amrco de la -

herencia histórico cultural de la familia. La tercera de ellas -

seftala las oportunidades de desarrollo del individuo que le ayu­

dan a triunfar sobre los riesgos psicológicos de la vida (23). 

Erikson, al igual que otros autores, al referirse a las eta-­

pas del desarrollo del niño, supone que éste debe enfrentar una­

serie de crisis o dilemas que, al ser superados, le permitirán -

22. lbid. piíg. 51. 
23. B. Kaier. "Treo teorías sobre el desarrollo del niño: Erikson. Piaget Y -
~ Ed. A.9Jrrortu. Bs.As. Argentina. 1984. pp. 23-24. 
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pasar a la fase siguiente. ''Por lo tanto, el desarrollo es un 

proceso cont111uo en el que cada fase tiene la misma jerarqula e~ 

mo parte del continuo, pues halla su antecedente en las fases a~ 

teriorcs y su solución final en las ulteriores'' (24). 

De las ocho fases que propone Erikson, citaremos las tres prl 

meras, que abarcan el perlado de edad que nos interesa para este 

trabajo. 

Fase I: Adquisición de un sentido de la confianza básica al -

mismo tiempo que se supera un sentido de la desconfianza bfisica: 

Realización de la ESPERANZA. (0-18 meses). 

11 Dcspués de una vida de regularidad ritmica, calor y protcc-­

ción en el útero, el infante experimenta la realidad de la vida-

en sus primeros contactos con el mundo exterior ..• El ni~o desa-

rrolla un sentido de la expectativa gracias a una mezcla de con­

fianza y desconfianza ... En el caso del neonato, el sentido de -

la desconfianza exige una sensación de comodidad fisica y una e~ 

pcriencia mínima del temor o la incertidumbre ... Un sentido de -

la confianza básica ayuda al individuo a crecer psicológicamente 

y a aceptar de buena gana las experiencia nuevas" (25). Continúa 

más adelante diciendo que "las experiencias corporales proporci~ 

nan la base dP un estado psicológico de confianza; las sensacio-

nes corporales se convierten en la primera experiencia 'social' 

24. !bid. p1ig. 36. 
25. Ibid. pp. 39-40. 
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y la mente del individuo las generaliza para utilizarlas como re 

ferencia futura" (26). 

Fase 11: Adquisición de un sentido de la autonomia al mismo -

tiempo que se combate contra un sentido de la duda y la verguen­

za: Realizaci6n de la VOLUNTAD. (18 meses-3 afias). 

"A medida que aumenta la confianza del infante en su madre, -

en su medio y en su modo de vida, comienza a descubir que la con 

ducta que desarrolla es la suya propia. Afirma un sentido de la-

autonomía. Realiza su voluntad. Sin embargo, su permanente depe~ 

dencia crea al mismo tiempo un sentido de la duda respecto de su 

capacidad y su libertad para afirmar su autonomía y existir como 

unidad independiente. Esta duda se acentúa a causa de cierta veE 

guenza suscitada por la rebeli6n instintiva contra su dependen-­

cia anterior, que le complacia mucho, y por el temor de sobrepa­

sar quizá sus propios limites o los del ambiente" (27). 

Fase 111: Adquisición de un sentido de la iniciativa y super! 

ciOn de un sentido de la culpa: Realización de la FINALIDAD. - -

(3-6 ai\os). 

"Después de haber aprendido a ejercer cierto grado de control 

consciente, tanto sobre si mismo como sobre su medio, el indivi­

duo puede avanzar rápidamente hacia nuevas conquistas en esferas 

26. Ibid. piíg. 40. 
27. Ibid. pág. 45. 
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sociales y espaciales cada vez más amplias. Un sentido de la ini 

ciativa impregna la mayor parte de la vida del niño cuando su m~ 

dio social lo incita a desarrollar una actividad y alcanzar una­

finalidad ... Se le pide que asuma la responsabilidad de si mis-­

mo, de lo que está englobado en su mundo (su propio cuerpo, sus­

juguetes, etc.). El (y su sociedad) comprenden que se lo cuenta· 

como una persona y que la vida tiene una finalidad para 11" (28) 

Anna Freud, en su libro "Psicoanálisis del desarrollo del ni­

ño y el adolescente 11
, parte de algunas particularidades infanti­

les como son el egocentrismo, la irracionalidad, el particular -

sentido del tiempo y la interpretación de la sexualidad para · · 

abordar los procesos del desarrollo que tienen lugar en el niño 

en relación con sus emociones y su sentido social, a medida que 

estos evolucionan hacia la madurez (29). 

En esta obra, dice que al igual que el desarrollo intelec···-

tual, el crecimiento emocional y social atraviesa por etapas su-

cesivas: "mediante el estudio analítico de nii\os se ha buscado -

establecer dichas etapas tal como se manifiestan en distintos a~ 

pectas; por ejemplo, en relación con la madre -que constituye el 

núcleo del primitivo desarrollo emocional del niño; en la evolu­

ción hacia la camaradería en la escuela; en la evolución que 11~ 

va desde el juego con distintos tipos de juguetes hasta el trab~ 

jo; en el tratamiento que el niño da a su cuerpo en los procesos 

28. Ibid. pág. 52. 
29. Anna Freud. 11Psicoanálisie del desarrollo del niño y del adolescente". 

Ed. Paidós. ~rcelona. España. 1985. pág. 71. 
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de alimentación y evacuación, el cuidado de la salud, la higie--

ne, etc." (30). 

A. Freud afirma que la formación del carácter del niño y su -

consiguiente respuesta social se basan en el desarrollo y desti-

no de dos instintos: el sexo y la agresión. En este sentido, in­

dica que ''el nino satisface una pequefia porción de sus necesida­

des sexuales y agresivas mediante su propio cuerpo, bajo las fo~ 

mas de la succión de los dedos, los placeres anales y la mastur-

bación y sus derivados ... " (31). 

Según esta autora, para el nifto las personas de su medio inme 

diato, sus ''objetos amorosos'', suponen una importancia máxima p~ 

ra toda su vida emocional e instintiva, y que de ser tratado con 

indiferencia o rechazo, no logrará constituir relaciones sóli---

das, duraderas y satisfactorias. 

Para ella, el niño pequeño vive bajo la influencia de sus de-

seos instintivos ya que dice que la única fuerza directiva que -

hay en él es una apetencia que lo lleva a buscar el placer Y a 

evitar las experiencias dolorosas, y que con la continua rela--­

ción con los padres, accederá a un manejo y control de sus de--­

seos que le permitirán apegarse a las exigencias de estos. Para­

ello, el temor a perder el afecto de los progenitores es de gran 

importancia. ''En el curso de los primeros anos el nifio tiene que 

abandonar una gran parte de su satisfacción directa y adaptarse-
30. Ibid. pp. 71-71. 
31. lbid. pág. 79. 
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a gratificaciones indirectas y sublimadas. Le será más fácil ha-

ccrlo si la pérdida del placer es compensada por el amor, el 

afecto y el aprecio que puedan proporcionarle sus progenitores''-

(32). 

2.3. Desarrollo Fisico. 

Uno de los progresos más evidentes e impresionantes del desa­

rrollo físico es el crecimiento en el nifto, sobre todo durante -

los primeros aftas de vida. Igualmente, éste es un índice mani·-­

fiesto y mensurable que permite observaciones y comprobaciones­

más objetivas o concretas, comparativamente con los otros aspee-

tos del desarrollo infantil. Ello queda demostrado por la gran 

cantidad de trabajos que se han encaminado a establecer normas 

de crecimiento de acuerdo a los grupos de edad y al sexo, toman­

do en cuenta factores tales como el peso, talla, etc. Asimismo,­

otros aspectos del desarrollo flsico como los progresos en la l~ 

comoción, la destreza, el control corporal, la ubicación tempor~ 

espacial ·por citar sólo algunos ejemplos-, gracias a mDltiples­

investigaciones son predecibles y fácilmente ubicables en cuanto 

a su aparición y consolidación, permitiendo identificar las des­

viaciones que los alejan de la evolución normal. 

El desarrollo físico sigue pautas más o menos constantes y -­

uniformes, así como de carácter ordenado, aunque si bien puede -

llegar a verse influido por circunstancias adversas de índole am 

32. Ibid. pág. 88. 
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biental, cultural o familiar. 

Ausbel y Sullivan comentan que el cuerpo no crece como un to­

do y en todas direcciones a la vez. De acuerdo con una clasifica 

ci6n hecha por Scammon, citado por ellos, el crecimiento relati­

vo de los diversos sistemas orgánicos puede establecerse en cua­

tro categorias principales en cuanto a sus tendencias evoluti---

vas: "neural, linfoidea, general (esquelética y visceral) y geni_ 

tal" que 11 después de seguir sendas paralelas en el período pren!!_ 

tal, estas cuatro clases de crecimiento divergen en forma marca-

da tras el nacimiento" (1). 

Más adelante, indican que para que se desarrollen la fuerza y 

la destreza motriz, el desarrollo de los huesos y músculos pro-­

porcionan el soporte anatómico. Para ellos, esto implica, por lo 

tanto, ''que el desarrollo físico general se acampana de la capa-

cidad de manipular las partes del cuerpo que han crecido y que -

las aptitudes motrices generales se relacionan positivamente con 

factores tales como la mesomorfia, la madurez esquelética y el -

desarrollo de la musculatura abdominal" (2). 

Para Melina de Costallat "la acción es una forma de expresión 

del desarrollo'' (3), que tiene niveles de crecimiento. La "pra-­

xis constituye para ella la base orgánica del accionar y aquélla 

l. D. Ausbel y E. Sullivan .. "El desarrollo infantil". VoL 3. Ed. Paidós. Ba,! 
celona, España. 1983. pág. 199. 

2. lbid. pág. 207. 
J. D. Malina de Coetallat. "Peicomotricidad. La importancia de loe primeros -

años del desarrollo". Ed. Losada. Bs.As. Argenti.na. 1976. pág. 7. 
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es sólo el inedia para llevar a cabo la acción. Dice también que-

la intención voluntaria del gesto, la orden mental que dirige el 

movimiento procede del mundo psíquico, que a su vez crece y mad~ 

ra en su variable continente orgánico. Afirma, igualmente, que -

la acción por sí mismo no es sólo una forma del crecimiento del­

nifio sino tambi~n un medio de integración, la cual implica <lis-­

tintos grados de madurez psíquica dados por la identificación 

progresiva del propio yo, la diferenciación de las cosas y el r~ 

conocimiento por parte del nifto de ser algo integrante y al mis­

mo tiempo oponente en su aún restringido mundo de relación. Des­

taca en este proceso la intervención del dinamismo (4). 

Prosigue diciendo que ttla madurez psiquica crece apoyada en -

las estructuras orgánicas en las cuales se entreteje. Muchos pr~ 

ceses son de acción reciproca; no es posible la madurez práxica­

sin la capacidad psiquica que autoriza esa acci6n voluntaria y -

discriminativa; a su vez esa discriminación sólo puede llevarse-

a cabo si la maduración neuromuscular faculta esa función analj-

tica del movimiento" (5). 

Esta autora concede gran relevancia a la praxis manual, que -

según dice tiene dos funciones específicas que son el tacto y la 

prensión, que convierten a la mano 11 en uno de los más importan-­

tes medios receptivos del organismo, mediante el cual logra est~ 

bleccr (el niño) contacto con el mundo exterior. En las primeras 

4. !bid. pp. 7-8. 
s. Ibid. pag. 8. 
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edades del desarrollo, junto a la visión y el sentido auditivo -

concurre en forma primordial a hacer del cuerpo un medio de con~ 

cimiento 11 (6). La mano es, según ella, la herramienta más poder~ 

sa que se le haya otorgado al hombre. 

Hace referencia a dos grandes leyes que rigen el desarrollo -

desde sus origenes: la ley de maduración céfalo-caudal y la ley­

de maduración próximo-distal. Ambas "rigen el orden y la extruc-

turaci6n corporal; en la vida postnatal el orden en que se ad--­

quiere el dominio voluntario de las partes de esa organización -

corporal 11
• La primera indica 11 la progresión del desarrollo de la 

cabeza hacia los pies marcando el sentido descendente del domi--

nio corporal en sus estructuras y funciones". La segunda señala-

"la horizontabilidad del proceso simultlneo al anterior mediante 

la cual se adquiere el dominio progresivo de las partes del cuer 

po que se hallan más cercanas al eje central hasta las mis dis-­

tantes" (7). Asegura que ambos procesos interactDan para provo-­

car el desarrollo a lo largo y a lo ancho de la estructura corp~ 

ral y que de esta manera el cuerpo adquiere creciente madurez y­

en consecuencia el control voluntario de cada una de las partes-

integrantes. 

De forma concluyente, esta autora refiere que tt¡a madurez ne~ 

romotora darl base orgánica a la integración del niño al mundo -

objetivo en que se juegan las relaciones espacio-temporales nec~ 

6. Ibid. piíg. 13. 
7. Ibid. pp. 15-16. 
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sarias para el dominio corporal'' (8). 

Por otra parte, la obra de A. Gesell ha constituido una gran­

aportación teórico-práctica al campo de la psicologia y neuropsl 

quiatria infantil, basada en sus amplias investigaciones. De 

ellas han partido los tests de desarrollo propuestos por él, pa­

ra la medición de los diferentes niveles de madurez que el niño­

debe alcanzar de acuerdo a edades específicas y que han sido el~ 

horados por el método 11 psicotécnico''. Con el empleo de este rnéto 

do y 11 utilizando reactivos adecuados y bien tipificados es posi­

ble demostrar que, desde el nacimiento hasta la madurez, el ser­

humano atraviesa ui1a serie de etapas evolutivas traducidas obje­

tivamente en la aparición de nuevas funciones (conductas) o en -

el progreso de las ya existentes al momento del exame~' (9). 

Según Gesell, en los primeros años de vida (se ocupó princi-­

palmente del periodo que va di! nacimiento hasta los 5 años), --

existe una especie de paralelismo o coincidencia entre el desa-­

rrollo neurológico y mental, ya que la mayoría de las funciones­

º conductas de esta época se refieren a adquisiciones en el domi 

nio de la motricidad y los sentidos. 

Metodológicamente, Gesell divide la conducta humana en cuatro 

campos diferentes: motriz, adaptativo, lenguaje y personal-so--­

cinl, cuya evolución ocurre con relativa independencia pero al -

8. !bid. pág. 45. 
9 .. A. Gesell y C. Amatruda .. "Diagnóetico del desarrollo normal y anormal" .. 

Ed. Paidós. Bs.As •. Argentina. 1946. pág. 10. 
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mismo tiempo conservando una unidad fundamental; las conductas -

correspondientes a cada uno de estos campos parten de estructu-­

ras orgánicas diferentes. A este respectot comenta: 11 cl comport~ 

miento pslquico normal de la infancia reposa sobre la integridad 

de determinadas estructuras neurológicas y que, por consiguiente 

existe una base orgánica de la conducta, la cual, dentro de cieE 

tos límites, condiciona los modos de ser del individuo. Esta ba-

se orgánica presenta, en la primera infancia, la característica-

fundamental de estar en continua modificación y evolución" (10). 

Asimismo, asegura que el desarrollo sigue una sucesi6n ordenada, 

etapa por etapa, y cada una de ellas representa un grado o nivel 

de madurez. Más adelante, señala que "el estado de desarrollo de 

be apreciarse no sólo mediante signos fisicos, sino también a 

través de los dinámicos, por modos de reacción y por modos de 

conducta. La conducta es, de hecho, la más integrada y totaliza­

dora expresión del estado de desarrollo" (11). Según Gesell, del 

mismo modo que el cuerpo crece, la conducta evoluciona. El nifio­

es un "sistema de acci6n 11 en crecimiento que gracias al proceso­

de desarrollo, adquiere tanto su cuerpo como su pensamiento, y -

con la modificación del sistema nervioso bajo la acción del ere-

cimiento, la conducta se modifica y cambia. 

Para la apreciación y evaluación de la conducta dentro de los 

cuatro campos por él propuestos, deben ser considerados: 

- Conducta motriz: tanto los grandes movimientos corporales corno 

10. lbid. pág. 12. 
11. 1b1d. pác. 22. 
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las finas coordinaciones motrices (reacciones posturales, man-

tenimiento de la cabeza, sentarse, pararse, gateo, marcha, fo~ 

ma de aproximarse a un objeto, de asirlo, de manejarlo, etc.). 

Conducta adaptativa: las más delicadas adaptaciones sensoriomo 

trices ante objetos y situaciones (coordinación de movimientos 

oculares y manuales, habilidad para utilizar adecuadamente la­

dotación motriz en la solución de problemas prácticos, la cap~ 

ciclad de realizar nuevas adaptaciones frente a sencillos pro-­

blemas, etc.). 

- Conducta de lenguaje: formas características que dan la clave­

de la organización del sistema nervioso central del niño (toda 

forma de comunicación visible y audible, como gestos, movimie~ 

tos posturales, vocalizaciones, palabras, frases u oraciones;­

incluye también imitación y comprensión de lo que expresan - -

otras personas). 

Conducta personal-social: reacciones personales del nino ante­

la cultura social del medio en el cual vive (el componente so­

cial de la exjgencia en el control de la micción y la defeca-­

ci6n; capacidad para alimentarse, higiene, independencia en el 

juego, colaboracjón y reacción adecuada a la enseñanza y con-­

vcnciones sociales, cte.) (12). 

Para prop6sitos diug116sticos, Gesell eligió como puntos de re 

12. !bid. pp. 35-36 •. 
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ferencia de los niveles de madurez, las siguientes edades cla··· 

ves: 4, 16, 28 y 40 semanas; 12, 18, 24 y 36 meses. Dichas eda·· 

des corresponden a cuatro períodos o zonas de madurez: supina ·· 

(4·16 s), sentada (28·40 s.), locomotriz (12-18 m.) y pre-jardín 

de infantes (24·36 m.) (13). 

Por otro lado Gesell comenta que para interpretar la integri· 

dad del mecanismo del sistema nervioso y la eficiencia de sus ·· 

operaciones, el comportamiento postura! es un concepto fundamen· 

tal, ya que todas las coordinaciones tanto gruesas como finas 

conllevan adaptaciones posturales (por ejemplo, la prensi6n y la 

manipulaci6n). "Las disposiciones posturales son fijaciones neu· 

romotrices mediante las cuales el nifto adquiere estaci6n, equill 

brio, porte, firmeza y equilibrio preparatorio" (14). 

Por 6ltimo, citaremos, de manera breve, algunos ejemplos de 

conductas identificadas por Gesell en los campos motriz (a), · · 

adaptativo (b), lenguaje (c) y personal-social (d), en las eda-· 

des de 3, 4 y 5 aftos: 

3 aftas: a) se para sobre un pie; edifica una torre de 10 cubos. 

b) edifica una puente con 3 cubos; imita una cruz. 

c) usa oraciones; contesta preguntas sencillas. 

d) pide para satisfacer sus necesidades de "toilet"; ju~ 

ga con muftecos. 

13. lbid. PP• 37-39 y 53. 
14. lbid. pág. 195. 
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b) construye una puerta con 5 cubos; dibuja un hombre. 

e) usa conjunciones y comprende posiciones. 
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d) se puede lavar y secar la cara; hace mandados; juega­

en grupo. 

5 anos: a) salta, alternativamente, sobre cada pie. 

b) cuenta con 10 monedas. 

e) habla sin articulación infantil¡ pregunta: ¿porqué? 

d) se viste sin ayuda; pregunta significación de las pa­

labras (15). 

Es útil, para nuestro estudio, revisar algunos conceptos del­

desarrollo físico que se hallan íntimamente relacionados con la­

formación del esquema corporal del niño, y que se resumirán a -­

continaución. 

2.3.1. Psico•otricidad. 

De acuerdo con O. Zapata, "la psicomotricidad es una discipll._ 

na en la que se entrecruzan diferentes y variados enfoques y que 

aprovecha la síntesis de muchos campos del saber científico: la­

biología, el psicoanálisis y la psicología, la pedagogía activa­

y la reeducación ... Esta gran cantidad de aportes conlleva igual 

número de teorías, métodos y técnicas, si bien el común, denomi­

nador es una reacción a la visión dualista cuerpo-alma, y un in­

tento de reeducación del aprendizaje y las relaciones humanas --

15. !bid. pp. 40-43 •. 
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gracias a la 'educaci6n psicomotora 1 " (16). 

Para este autor, el desarrollo psicomotor depende de factores 

internos y externos al sujeto, que mantienen íntima relación con 

el desarrollo afectivo, cognoscitivo y psicosocial y según afir­

ma, por medio de la motricidad los seres humanos se adaptan a la 

realidad externa. Indica que al igual que otros procesos, se ca­

racteriza por una linea de desarrollo en el tiempo, por lo que -

se puede dividir en estadios (17). 

Pueden distinguirse dos corrientes teóricas que sustentan di-

ferentes puntos de vista sobre el concepto de psicomotricidad, -

que antes de contradecirse o superponerse, son complementarias.-

La primera de ellas es la clásica, representada primordialmente­

por Ajuriagucrra, que trata de definir a la psicomotricidad des­

de el punto de vista fisico y neurológico. La segunda, la co----

rriente relacional, destaca la importancia de las relaciones hu-

manas, especialmente entre maestro-alumno y terapeuta-paciente,-

cuyo principal expositor es Lapierre (18). 

Para Ajuriaguerra, la psicomotricidad es la interacción de --

las diversas funciones motrices y psíquicas; es la actuación del 

niño antes una propuesta que implique el dominio del cuerpo, así 

como la capacidad para estructurar el espacio en el cual se desa 

16. O .. Zapata .. " La psicomotricidad en la etapa maternal y preescolar". Ed .. -
Trillas. México. 1988 • piig. 11. 

11. 1&1d. pag. 12. 
18 .. "Psic0110tricidad" .. Docu.?nto inédito, rea1izado por: Araceli Osorio Meylán. 
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rrolla esa actividad (19). 

Según Bucher, es el estudio de los diferentes elementos que -

requieren datos perceptivo-motrices, en el terreno de la repre-­

sentación simbólica, pasando por la organización corporal y la -

interacción temporo-cspacial (20). 

2.3.2. Destreza motriz. 

Ausbel y Sullivan indican que la destreza motriz en el niño -

11 constituye un importante componente de sus sentimientos de com­

petencia para enfrentar el ambiente. Le permite pensar que es 

ejecutivamente independiente y capaz de atender a sus propias n~ 

cesidades o bien, en caso contrario, que depende de la asisten-­

cía física que le presten los demás. También representa una im-­

portante fuente de status primario en el hogar, en la escuela y­

en el grupo de pares, así como un requisito previo para accederM 

a la independencia volitivaº (21). 

Asimismo, comentan que la actividad motriz. "es una importante 

vía para la expresión emocional (miedo, escape, ira, agresión) y 

una fuente de satisfacciones y de expresiones personales íundaMM 

mentales" (22). 

19. Ibid. 
20. lbid. 
21 .. D. Ausbcl y P. Sullivan. "El desarrollo infantil". Vol. J. Ed. Paidós. -

Barcelona, españa. 1983. p.iíg. 208. 
22. lbid. pág. 208. . 
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2.3.3. Desarrollo postural y locomotor. 

Los autores citados anteriormente, señalan un repertorio de -

capacidades motrices que se adquieren al final de la primera in­

fancia y en los años preescolares, que son los siguientes: cami­

nar hacia atrás, subir, saltar, brincar, manejar un triciclo. -­

arrojar, rebotar una pelota, etc. En este período, según indi--­

can, se desarrollan las aptitudes relativas a la escritura; pos­

teriormente a los 3 y 4 años, el niño es capaz de trazar líneas-

horizontales y verticales, y más tarde algunos simbolos separa--

dos; a los y 6 años ya puede formar letras reconocibles e - --

igualmente mejora su aptitud para el dibujo (23). 

Schilder utiliza la palabra "esquema" para designar la base -

sobre la cual se miden todos los cambios de la postura antes de-

ingresar a la conciencia, ya que 11 mediante perpetuas alteracio-­

nes de la posici6n, construimos constantemente un modelo postu-­

ral de nosotros mismos, sujeto a continuos cambios. Cada postura 

o movimiento nueva queda registrado sobre este esquema plástico, 

y la actividad de la corteza pone a cada nuevo grupo de sensaci~ 

nes provocadas por la alteración de la postura, en relación con­

aquél. Tan pronto como se completa esta relación, sigue el rece-

nacimiento postural inmediato" (24). 

2.3.4. Lateralidad. 

Para Camellas y Perpinyá, este término es un "elemento previo 

23. Ibid. pág. 214. 
24. P. Schilder. "Imagen y apariencia del cuerpo humano". Ed. Paidóe. México. 

1989. pag. 16 
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al dominio motriz del nino, especialmente en lo que se refiere a 

la motricidad fina y de una manera especial en lo que se refiere 

a las manos". Este proceso "tiene una base neurológica, por cua.!! 

to tendrá una dominancia manual según sea un hemisferio u otro -

el que predomine, afectando en sentido inverso será pues dere--­

chista el que tenga una dominancia hemisférica izquierda, y vice 

versa" (25). Es a los tres anos, según afirman, que el nii\o def.!. 

ne y va consolidando su dominancia lateral. 

Ausbel y Sullivan mencionan que en un principio el funciona--

miento motor está regido por una acción bilateral, que gradual-­

mente será reemplazada por una acción unilateral durante la pri­

mera infancia y el período preescolar (26). 

Le Boulch señala que hay niños que tienen ya sea un marcado -

predominio del lado izquierdo o ya sea del lado derecho, que irá 

afirmándose con el tiempo. Sin embargo, indica, algunos niños -­

que en un principio tienden a servirse de su mano izquierda, con 

la influencia del medio educativo, aprenden a utilizar la dere--

cha para ejecutar tareas como escribir. Según ella, al parecer -

dan la impresión de haberse transformado en diestros, pero esta-

nueva lateralidad no es definida, pues el predominio del lado iz 

quierdo suele mantenerse respecto a los ojos y los pies (27). 

25. H. Camellas y A. Pcrpinyii. "La psicomotricidad en preescolar". Ed. CEAC.­
Barcelona. España. 1984. pág. 68. 

26. "E1 denarrollo infantil". Vol. J. Op. cit. pág. 212. 
27. J. Le Boulch. "La ec.lucación por el movimiento en la edad escolar". Ed. -

Paidós. Bs.As. Argentina. 1985. pág. 97. 
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Comenta que una vez ''cumplida la fase de prevalencia motriz,­

que se caracteriza por la estabilización de la lateralidad, es -

decir, a partir de los 6 años, asistimos a la progresiva integr~ 

cíón de un cuerpo, dirigido hacia la representación, y a la toma 

de conciencia del 'propio cuerpo"' (28), 

Gesell dice que "el trabajo de disociación que debe realizar­

e! niño de esta edad (6 años) lo vuelve, valga la paradoja, más­

torpe y menos hábil que cuando tenía S años. El trabajo de con-­

cienciaci6n segmentaría a nivel de manos y dedos le ayudará a s~ 

perar las dificultades muy reales que ha de enfrentar justamente 

en el momento en que debe adquirir las habilitades fundamentales 

para su desempeño en la escuela" (29). 

Z.3.5. Eje corporal. 

SegGn definición de Camellas y Perpinyl, lste es "la compren-

sión de la organización del cuerpo en una distribución simétrica 

en referencia a un eje vertical que lo divide en dos partes igu~ 

les 11
• Aseguran igualmente que '1 la interiorizaci6n de este eje en 

sí y la trasposición en el de los demás o de 61 ante el espejo,­

con lo que conlleva de inversión, se alcanzará a lo largo de la­

infancia hasta alrededor de los 14 años" (30). Para ellas, el h~ 

cho de que el niño consiga esta organización de su cuerpo es im-

~o~t=~t~ ~~r su trascendencia no sólo a nivel de madurez mental-

y de organización del espacio, sino también por las repercusio--

28. Ibid. pág. 103. 
29 .. A. Ceeell, citado en: Ibid .. pág. 104. 
30; "La peicomotricidad en preescolar" .. Op .. cit. pág~ 67. 
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nes que tiene en el aprendizaje escolar, tanto de aspectos bási-

cos como la lecto-escritura, como aprendizajes más elaborados co 

mo matemática o geometría (31). 

En el "Programa de Educación Física para Preescolares", de la 

Secretaría de Educación Pública, los autores denominan "ejes ca!. 

perales" a las líenas imaginarias que dividen al cuerpo en dos 

partes de la siguiente manera: ''Eje longitudinal.- divide al - -

cuerpo en una mitad derecha y otra izquierda y se materializa en 

la columna vertebral. Eje transversal.- divide al cuerpo en una­

mitad superior y otra inferior. Este es perpendicular al longit.!!. 

dinal. Eje dorso-ventral.- divide al cuerpo en una parte poste-­

rior y en otra anterior" (32). Para ellos, la utilidad de identi 

ficar estos ejes y los cuadrantes es, en primer lugar, para rea­

lizar movimientos con uno o más segmentos del cuerpo independie~ 

temente de los otros restantes y, más adelante, producir moví---

mientas organizados de mayor complejidad. Asimismo, observan que 

los primeros movimientos de los niños son globales, ya que inte! 

vienen en ellos las grandes masas musculares, los mismos que se-

irán especificando y determinando hasta lograr independizarlos -

debido a la maduración del sistema nervioso con la mielinización 

de las neuronas (33). 

2.3.6. Ubicación tcmporo-cspcial. 

Para Lapicrre y Acouturicr "todos los gestos y todos los des-
31. Ibid. pág. 68. 
32. "Programa de Educaci6n Física para Preescolares". D.R. S.E.P. México.1988 

pág. JO 
JJ. Ibid. pag. JJ. 
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plazamicntos se hacen en el espacio, pero simultáneamente tam---

bién en el tiempo. No existe espacio vivenciado fuera del tiem-­

po. Toda actividad motriz es forzosa e indisociablemente espacio 

temporal". Sei\alan, a su vez, que "partiendo de la organización­

de su propio cuerpo, de esa imagen coherente del yo y con una r~ 

ferencia constante de él, irá el nino poco a poco ampliando su -

espacio, invistiendo el espacio de su alrededor. Para ello disp~ 

ne de dos actividades motrices esenciales: la prensión y la loe~ 

moción". De igual forma, afirman que "la noción del tiempo es en 

un principio para el nifto una noción motriz y gestual; es la du­

ración de un gesto, de una desplazamiento, de una contracción" -

(34). 

Según Le Boulch asegura, "el tomar distancia del mundo de los 

objetos y la integraci6n de los diferentes segmentos del cuerpe­

en un esquema corporal capaz de organizar las posibilidades de -

acci6n y de aprendizaje, son inseparables de una correlativa ubl 

caci6n de las cosas y del cuerpo, y de su reciproca orientaci6n. 

Por medio de la práctica global de movimiento, el niño estructu­

ra simultáneamente su 'esquema corporal' y al que podríamos lla-

mar 'esquema espacial'" (35). De ahi, indica que las relaciones-

entre el cuerpo y los objetos y entre el cuerpo y las personas, 

plantean al niño el problema de su orientación recíproca. Ello -

significa 11 que si hasta ese momento (antes de los 8 años) el ni­

fto organizaba todo en función de su 'propio c11erpo 1 , ahora debe-

34 .. A. Lapierre y B. Acouturier .. "Educación vivenciada 11 
.. Ed. Científico-Médi­

ca. Barcelona, España. 1977. pp. 6-7. 
35. "La educación por el movimiento en la edad escolar". Op. cit. pág. 221. 
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puntos de referencia para centrar su acción'' (36). 
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Mfis adelante, senala que la constitución correlativa de los -

esquemas corporal y espacial se caracteriza por la estabiliza--­

ción de las nociones derecha-izquierdu, delante-atrAs, alto-ha-­

jo, y que a los 8 anos el nifto reconocerA estas posiciones de un 

objeto con respecto a sí mismo y la conocerá en los demás (37). 

2.3.7. Equilibrio. 

El equilibrio pt1ede ser din5mico y estfitico: el primero se re 

fiere a cuando se puede conservar establemente una postura y re~ 

lizar desplazamientos, y el segundo es cuando el cuerpo sostiene 

una determinada posición en un mismo estado. Es, en primera ins­

tancia, ''la capacidad sensoriomotriz que tiene el organismo para 

conservar el centro de gravedad sobre su base de sustentación y-

se logra por medio de una interacción de los músculos con las ar 

ticulaciones, por lo que el cuerpo puede asumir y sostener una -

determinada posición contra la ley de gravedad" (38). Un buen --

equilibrio proporciona al nifio la base para un movimiento efi--­

ciente con un menor esfuerzo y de no ser así 11 puede presentar -­

problemas en el espacio al necesitar readaptar la postura cons-­

tantemente provocando mayor esfuerzo y gasto de energía en la -­

ejecución de sus accione5 11 (39). 

36. Ibid. pp. 223-224. 
37. Ibid. pág. 226. 
JB. 11 Programa de Educación Física para Preescolares". Op. cit. pág. 39. 
39. Ibid. pág. 39. 
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Los centros de equilibrio, según Le Boulch, coordinan el con-

junto de los reflejos tónicos que permiten una determinada acti­

tud y 11 a cada instante, las regulaciones propioceptivas equili-­

bradoras y coordinadas entre sí, permiten mantener la actitud g~ 

neral del cuerpo después de cualquier desequilibrio imprevisto''-

(40). 

2.3.8. Coordinación. 

La coordinación 11 es la capacidad neuromuscular que tiene el -

organismo para movilizar las diferentes masas musculares de man~ 

ra seleccionada y ordenada" (41). Según M. Giraldes, esta capaci 

dad el nino la adquiere desde el primer ano de vida, en la cual-

son decisivas las experiencias motrices recibidas en los prime-­

ros anos; entre el octavo y el undécimo mes de vida, se da el --

punto culminante del refinamiento de la misma que se logra gra-­

cias a la actividad (42). 

A su vez, se divide en coordinación "gruesa" y "fina", de - -

acuerdo a dos niveles de trabajo neuromuscular: en la primera i!!, 

tervienen las grandes masas musculares para la ejecución de mov.!, 

mientes que no requieren precisión, y la segunda se refiere a la 

ejecuci6n de movimientos que demandan control muscular, particu-

larmente a los de las manos y pies combinados con la vista (43). 

40. "La educación por el movi.aiento en la edad escolar". Op. cit. PP• 155-156 
41. "Programa de Educación F.lsica para Preescolares". Op. cit. pág. 38. 
42. M. Giraldes. ''Metodolog{a de la educación f{sica". pág. 121. Citado en: -

lbtd. pág. 38. 
43. lbtd. pág. 38. 
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2.4 Las fases psicoscxualcs de desarrollo. 

Indiscutiblemente, la obra de Sigmund Frcud ha constituido un 

pilar fundamental dentro de la psicología para la comprensión de 

muchos fenómenos del devenir humano, especialmente en lo que se­

refiere a la sexualidad infantil y las repercusiones que esta -­

evolución conlleva en la estructuración de la personalidad y su­

reflejo en la vida adulta. 

No es nuestra pretensión hacer una revisión completa de su ex 

tensa teoría -lo cual excede los límites y el interés de este 

trabajo-, por lo que nos centraremos en señalár los conceptos 

mfis importantes y que mAs se apegan a nuestros fines. 

En este sentido, las fases psicosexuales de desarrollo son -­

particularmente importantes desde el momento en que son procesos 

que ocurren directamente en el cuerpo del niño, en relaci6n con­

su psique, y que al ir modific~ndose la ' 1 zona er6gena'' (el lugar 

corporal) de acuerdo con la fase en cuesti6n, investirAn de im-­

portancia cada una de ellas, con el concomitante conocimiento 

que el nifto irá adquiriendo de esas determinadas partes de su 

cuerpo. Para este desarrollo, la actitud asumida por parte de 

los padres ante el comportamiento explorativo y curioso del ni-­

ño, imprime las características especiales que le posibilitarán­

transcurrir por ellas en medio de experiencias gratificantes o -

frustrantes, con el conocido monto de culpa y represi6n a que se 

verá sometido. 
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Dentro de los primeros años de vida tiene lugar, de acuerdo -

con la teoría psicoanalítica, un suceso de vital trascendencia -

para la estructuración psíquica como es el complejo de Edipo, en 

su estrecha vinculación con el complejo de castración, que en sí 

determina la disolución del primero (en el niño) y marca la dif~ 

rencia fundamental, según Freud, entre la sexualidad masculina y 

femenina. Nos ocuparemos posteriormente de ellos, ya que la rev.!_ 

sión de las fases psicosexuales no tendrían sentido si dejáramos 

de lado dichas formulaciones, que son su fundamento y articula-­

ci6n. 

De acuerdo con Freud, el desarrollo del niño está vinculado -

al desarrollo de su sexualidad, desde su origen que coincide con 

el nacimiento, hasta llevarlo a lo que es la sexualidad del adul 

to. En esta conceptualización, Freud rompió con la vieja idea -­

que veía a la niñez como un período desexualizado, insistiendo -

en que este período de la vida resultaba decisivo por las diver-

sas maneras en que en ella se manifiesta la sexualidad, dejando-

huellas que serian visibles ya en la vida adulta. 

Freud dividió el desarrollo psicosexual en diversas etapus, 

de acuerdo con la predominancia que adquiere una u otra de las 

llamadas zonas er6genas. Una zona erógena es ''un sector de piel­

º de mucosa en el que estimulaciones de cierta clase provocan -­

una sensación placentera de determinada cualidad" (1). Esto sig­

nifica que una zona erógena es aquella en la cual la energía - -
l. s. Freud. "Tres ensayos de teoría sexual" .. Obras Completas. Tomo VII. Ed.­

Amorrortu. Bs.As. Argentina, 1976. pág. 166. 
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sexual o libido del niño se adhiere preferentemente, o sea que -

es aquella que le procura mayor placer, por ser especialmente t~ 

cada y manipulada, ya sea por él mismo o por otro, sobre todo la 

madre. De este modo, algunas partes del cuerpo son más apropia-­

das para ese tipo de manipulación siendo la primera de ellas !a­

boca, ya que ~sta constituye el punto de contacto con el mundo -

(por la alimentación) y es una zona erógena frecuentemente toca­

da y estimulada. A la etapa en que la boca se convierte en zona­

erógena la llamó "etapa oral 11 y se ejemplifica claramente por el 

acto del nifto de chuparse el dedo: ''su primera actividad, la m&s 

importante para su vida, el mamar del pecho materno ... no pudo -

menos que familiarizarlo con ese placer. Diríamos que los labios 

del nino se comportan como una zona erógena y la estimulación --

por el cálido flujo de leche fue Ja causa de la sensación pla--

centera. Al comienzo, claro está, la satisfacción de la necesi--

dad de alimentarse ... La necesidad de repetir la satisfacción -­

plancetera se divorcia entonces de la necesidad de buscar alime~ 

to ... El niño no se sirve un objeto ajeno para mamar; prefiere -

una parte de su propia piel porque le resulta más cómodo, porque 

así se independiza del mundo exterior al que no puede aún domi--

nar •.• " (2). 

Freud señala que la boca como zona erógena se abandona paula-

tinamente en favor de otra zona, la zona anal, con ct1yo pre<lomi-

nio se llega a la llamada "etapa anal". En ell:i, la zona que prE_ 

cura al nino mayor estimulación es el ano y las funciones rela--

2. Ibid. pp. 164-165, 
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cionadas con esta parte del cuerpo adquieren uno gran importan--

cía. "Los niños que sacan partido de la estimulabilidad erógena­

de la zona anal se delatan por el hecho de que retienen las he-­

ces hasta que la acumulación de éstas provoca fuertes contracci~ 

nes musculares y, al pasar por el ano, pueden ejercer un podero­

so estímulo sobre la mucosa. De esa manera tienen que producirse 

sensaciones voluptuosas junto a las dolorosas ... El contenido de 

los intestinos ..• tiene para el lactante todavía otros importan­

tes significados. Evidentemente, lo trata como a una parte de su 

propio cuerpo; representa el primer 'regalo' por medio del cual­

el pequeño ser puede expresar su obediencia hacia el mundo cir-­

cundante exteriorizándolo, y su desafío rehuzándolo" (3). 

La tercera etapa del desarrollo psicosexual distinguida por -

Freud, es la llamada "etapa fálica'', en la cual finalmente se ha 

convertido en zona er6gena la zona genital; sin embargo, todavía 

esta etapa sigue manteniendo diferencias con respecto a la sexu~ 

lidad adulta, diferencias que consisten en lo siguiente: ''si - -

bien no se alcanza una verdadera unificación de las pulsiones -­

parciales bajo el primado de los genitales, en el apogeo del pr~ 

ceso de desarrollo de la sexualidad infantil el interés por los­

geni tales y el quehacer genital cobran una significatividad domi 

nante, que poco. le va en zaga a la edad madura. El carácter pri~ 

cipal de esta 'organización genital infantil' es, al mismo tiem­

po, su diferencia respecto de la organización genital definitiva 

del adulto. Reside en que, para ambos sexos, sólo desempena un -

3. Ibid. pág. 169. 
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papel ungenital, el masculino. Por tanto, no hay un primado gen! 

tal, sino un primado del falo" (4). 

Para Freud, con esta etapa coincide uno de los momentos culm! 

nantes del desarrollo psicosexual, que es lo que él llamó compl~ 

jo de Edipo, seguido del complejo de castración, de los que ha-­

blaremos más adelante. 

Como consecuencia del complejo de Edipo, indica, se llega a -

la llamada ''etapa de latencia'', ubicada aproximadamente entre --

los 5 ó 6 años y el inicio de la pubertad. Esta etapa, se carac-

teriza por una detención en la evolución de la sexualidad. En -­

ella, Freud observa que se produce una disminución de las activ! 

dades sexuales, la desexualización de las relaciones de objeto y 

de los sentimientos y de la aparición de sentimientos como el p~ 

dar y el asco y de aspiraciones morales y est&ticas. 

Según Freud, este período de latencia desaparece en forma más 

o menor abrupta en la pubertad, con la aparición de la "etapa g~ 

nital'', etapa que serA definitiva para el resto de la vida. La -

etapa genital presenta, con respecto a las anteriores, algunos -

aspectos que la caracterizan: 11 la pulsión sexual era hasta ento.!!_ 

ces predominantemente autoerótica; ahora halla al objeto sexual. 

llasta ese momento actuaba partiendo de pulsiones y zonas eróge-­

nas singulares que, independientemente unas de otras, buscaban -

un cierto placer en calidad de ú11ica meta sexual. Ahora es dada-

una nueva meta sexual; para alcanzarla, tod¿1s las pulsioncs par-
4 .. S .. Freud. "J.a organización genital infantil". Obras completas. Tomo XIX. -

Ed. Amorrortu. Bs.As. Argentina .. 1976. pág. 146. 
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ciales cooperan, a la par que las zonas er6genas se subordinan -

al primado de la zona genital" (5). 

Frcud seftala con respecto a la época del 11 primado del falo'',­

que el niño (varón) debe percibir la diferencia entre varones y-

mujeres, pero que en un principio no tiene oportunidad de hacer­

una distinci6n respecto a sus genitales, ya que para él es natu­

ral suponer un genital similar al que él mismo posee, en todos -

los otros seres vivos, humanos y animales. Debido a que esta PªE 

te de su cuerpo, cambiante y tan llena de sensaciones, ocupa en­

alto grado su interés le plantea continuamente nuevas tareas de-

investigaci6n. Con base a estas investigaciones, el niño llega a 

descubrir que el pene no es algo común a todos los seres semeja~ 

tes a él, para lo cual le da ocasión la observaci6n casual de -­

los genitales de una hermanita o campañerita de juegos o la per­

cepción del orinar de las niñas. Freud refiere que la reacción -

del niño es notoria ante las primeras impresiones de la falta de 

pene, a la cual llama "desconocimiento", por lo cual cree ver un 

miembro sin embargo, y supone que aún es pequeño y va a crecer,­

para, posteriormente, poco a poco, llegar a la conclusi6n de que 

alguna vez estuvo presente y luego fue ttremovido". "La falta de­

pene es entendida como resultado de una castración, y ahora se -

le plantea al niño la tarea de háberselas con la referencia de -

la castración a su propia persona 11
• Adem~s, seftala que ''solamen­

te puede apreciarse rectamente la significatividad del complejo­

de castración si a la vez se toma en cuenta su génesis en la fa-

5. "Tres ensayos de teorla sexual". Op. cit. pág. 189. 
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se del primado del falo" (6). 

Asegura que el niño no generaliza rápidamente ni de buena ma­

nera la observación de que muchas mujeres no poseen pene, sino -

que s6lo lo atribuye a personas del sexo femenino que no son de­

su agrado y que, al contrario, las que sí lo son, como su madre, 

aún lo siguen conservando: 11para el niño, ser mujer no coincide­

todavía con la falta de pene. 5610 más tarde, cuando aborda los-

problemas de la génesis y del nacimiento de los niños, comprende 

que sólo mujeres pueden parir hijos •.. " (7). 

Para Freud, el complejo de Edipo significa el fen6meno cen--­

tral del periodo sexual de la primera infancia; después, éste -­

caerá sepultado, es decir, sucumbirá a la represi6n para dar pa­

so al período de latencia. En el caso de la nina, ello ocurrirá-

a raiz de dolorosas desilusiones acontecidas que parten de su -­

apego al padre, de quien se considera "amada predilecta" y del -

que forzosamente vivenciará algún serio regano y se verá 11 arroj!_ 

da de los cielos". En el caso del niño, quien considera a la rna-

dre de su propiedad, experimenta que un recién nacido (por ejem· 

plo) le quita su amor y cuidados (8). 

Freud considera que el complejo de Edipo ofrece al var6n dos­

posibilidades de satisfacci6n: una activa y otra pasiva. En la -

primera de ellas, el pequeño puede ubicarse de manera masculina· 
6. "La organización genital infantil". Op. cit. pág. 147. 
7. lbid. pág. 148. 
8. s. Freud. "El sepulta.miento del complejo de Edipo". Obras Completas. Tomo­

XIX. Ed. Amorrortu-. Bs.As. Argentina. 1976. pág. 181. 
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en el lugar del padre y, como éste, sostener 11 comercio' 1 con la -

madre, por lo cual el padre es vivenciado como un obstáculo; en­

e! caso contrario, quiere sustituir a la madre y conseguir el -­

amor del padre y es entonces ella la que sale sobrando. Con la -

aparici6n del complejo de castraci6n, se anulan ambas posibilid~ 

des, pues ambas implican la pérdida del pene. De este complejo -

se desprende el conflicto ''entre el interés narcisista en esta -

parte del cuerpo y la investidura libidinosa de los objetos pa-­

rentales. En este conflicto triunfa normalmente el primero de -­

esos poderes: el yo del nifto se extrafta del complejo de Edipo" -

(9). 

Un elemento que Freud seftala como parte de este complejo es -

la masturbaci6n de los genitales por parte del nifto, que es sof~ 

cado en forma más o menos violenta por las personas encargadas -

de su crianza, lo cual activa el complejo de castraci6n. El sup~ 

ne que este onanismo depende del complejo de Edipo y significa -

la descarga de su excitaci6n sexual (10). 

La disoluci6n del complejo de Edipo se lleva a cabo, según --

Freud, de la siguiente manera: ''las investiduras de objeto son -

resignadas y sustituidas por identificaci6n. La autoridad del p~ 

dre, o de ambos progenitores, introyectada en el yo, forma de 

ahi el núcleo del supery6, que toma prestada del padre su sever! 

dad, perpetúa la prohibici6n del incesto y, así, asegura al yo -
9. lbid. pig. 184. 

10. "Algunas consecuenci.as psíquicas de la diferencia anatómica entre los - -
ae.xos". Obras Completas. Tomo XIX. Ed. Amorrortu. Bs.As. Argentina .. 1976. 
pig. 184. 
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contra el retorno de la investidura libidinosa de objeto. Las a~ 

piraciones libidinosas pertenecientes al complejo de Edipo son -

en parte descxualizadas y sublimadas, lo cual probablemente'aco.!! 

tezca con toda trasposición en identificación, y en parte son i!!_ 

hibidas en su meta y mudadas en mociones tiernas" (11). MAs ade­

lante, subrraya que si el yo no logra efectivamente algo más que 

una represión de esta complejo, éste permanecerá de manera in--­

consciente en el ello y más tarde exteriorizará su efecto patóg~ 

no. 

Si bien Freud afirma que en el sexo femenino también se desa-

rrolla un complejo de Edipo, un superyó y un periodo de laten--­

cia, así como una organización fálica y un complejo de castra--­

ción, distingue que las cosas no suceden de igual manera que en­

el varón. La diferencia morfológica, asegura, tiene que exterio­

rizarse en diversidades del desarrollo ps1quico. Según observa,-

el clitoris de la nifta en un principio se comporta en todo como­

un pene, pero al compararlo con un compafterito de juegos, perci­

be que ella no tiene y experimenta este hecho como una raz6n de­

inferioridad. Al parecer, es un consuelo por un tiempo el pensar 

que al crecer ella tendrá un miembro tan grande como el de un -­

hombre. Freud señala que es aqul donde se "bifurca el complejo -

de masculinidad de la mujer". La niña al no comprender esta fal­

ta actual como un carácter sexual, lo explica mediante la supos! 

ción de que alguna vez tuvo un pene igualmente grandeJ que des-­

pués perdió por castración. Indica que la niña no parece exten--

11. !bid. pág. 184. 
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der esta suposici6n de sí misma a otras mujeres adultas, sino 

que más bien les otorga un genital grande y completo. "Así se 

produce esta diferencia esencial: la niñita acepta esta castra-­

ción, mientras que el varoncito tiene miedo a la posibilidad de-

su consumación" (12). 

Freud asegura que con la exclusión de la angustia de castra-­

ción, también estará ausente un poderoso motivo para la instaur~ 

ción del superyó y la interrupción de la organización genital i~ 

fantil, y que más que en el varón, esto parece ser resultado de­

la educación, del amedrentamiento externo que amenaza con la pé~ 

dida del ser-amado. Según él, el complejo de Edipo en la niña es 

mucho más "univoco" que en el niño, ya que es raro que vaya más-

allá de la sustitución de la madre y de la actitud femenina ha--

cia el padre. Es decir, ''la renuncia no se soportará sin un in--

tente de resarcimiento. La muchacha se desliza -a lo largo de --

una ecuación simbólica, diríamos- del pene al hijo; su complejo-

de Edipo culmina en el deseo, alimentado por mucho tiempo, de r~ 

cibir como regalo un hijo del padre, parirle un hijo. Se tiene -

la impresión de que el complejo de Edipo es abandonado después -

poco a poco porque este deseo no se cumple nunca" (13). Refiere-

también que estos deseos permanecen en lo inconsciente, en el 

cual se conservarán con una fuerte investidura y contribuirán a­

preparar a la niña para su ulterior rol sexual. Las aspiraciones 

directamente sexuales se convierten en aspiraciones tiernas de -

meta inhibida. 
12- Ibid. pág. 186. 
13- lbid. pág. 186. 
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Para Freud existen algunas consecuencias psíquicas en la rnu--

jer en relación a la envidia del pene. Como acabamos de mencio-­

nar anteriormente, él indica que la esperanza de recibir un pene 

puede conservarse hasta épocas bastante tardías, o, en el peor -

de los casos, puede sobrevenir el proceso que el denominó ''des-­

mentida", que en la vida infantil no es raro ni peligroso, pere­

que en el adulto llevaría a una psicosis; es decir, la nifta se -

resiste a aceptar el hecho de su castración y persiste en la ca~ 

vicción de que posee un pene, por lo que en lo sucesivo se verá­

compelida a comportarse como si fuera un varón (14). 

Según Freud, esta envidia constituye una ''herida narcisista''-

para la mujer, que la lleva a establecer un sentimiento de infe­

rioridad y a compartir el menosprecio del var6n por ese sexo mu-

tilado en un punto decisivo (15). 

Una tercera consecuencia sería el alejamiento de los vinculas 

tiernos con la madre, lo cual obedece a que se la responsabiliza 

de la falta de pene, por haberla traído al mundo con una dota---

ci6n tan insuficiente. ''El curso histórico suele ser éste: tras-

el descubrimiento de la desventaja en los genitales, pronto aflo 

ran celos hacia otro niño a quien la madre supuestamente ama - -

más, con lo cual se adquiere una motivación para desasirse de la 

ligazón-madre" (16) 

14. "Algunas consecuencias psíquicas de la diferencia anat6m.ica entre los - -
sexos". Op. cit. pp. 271-272. 

15. lbid. pág. 272. 
16. lbid. pág. 273 •. 
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Otro aspecto, que Freud señala como sorporendente y como el -

m&s importante de todos (aqui menciona también el descubrimiento 

de la inferioridad del clítoris), es que según él la mujer está­

más alejada de la masturbación que el hombre, lo cual explica di 

ciendo que ''al menos la masturbación en el clitoris seria una 

práctica masculina, y el despliegue de la feminidad tendrla por­

condición la remoción de la sexualidad clitorídea" (17). Tras --

los indicios de la envidia del pene, indica, se produce una opa-

sición del onanismo que no sólo se debe a la influencia pedagógi 

ca de las personas encargadas de su crianza. 11 El conocimiento de 

la diferencia anatómica entre los sexos esfuerza a la niña pequ~ 

fta a apartarse de la masculinidad y del onanismo masculino, y a­

encaminarse por nuevas vlas que llevan al despliegue de la femi-

nidad" (18). 

Por último, seftala que el complejo de Edipo en la nifta es una 

formación secundaria: las repercusiones del complejo de castra-­

ción le preceden y lo preparan. Es aquí donde Freud afirma que -

se establece una oposiciOn fundamental entre los sexos, en cuan­

to al nexo entre los dos complejos: "mientras que el complejo de 

Edipo del varón se va al fundamente debido al complejo de castr~ 

ción, el de la nifta es posibilitado e introducido por este últi­

mo" (19). 

La revisión realizada de los aspectos cognoscitivo, afectivo-

17. Ibid. pig. 273. 
18. Ibid. pág. 274. 
19. Ibid. pig. 275. 
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social, fisico y de las etapas psicosexuales de desarrollo nos -

permite una apreciación de conjunto de los aspectos del desarro­

llo del nino, con cuyos datos, según hemos enfatizado, se va 

construyendo la noci6n de esquema corporal en el pequeño ser en­

formaci6n. 

Si bien esta presentación se llevó a cabo de manera fraccion~ 

da, en este momento contamos con elementos para reunir esta in-­

formación, lo que nos permite observar cómo todos estos procesos 

del desarrollo se integran en el esquema corporal. La adecuada -

evolución de éste será determinante en la manera en que el niño­

conoce, se desenvuelve y apropia del mundo que le rodea, asi co­

mo también dentro de sus relaciones interpersonales. De este es-

quema corporal partirA también el nivel de confianza y seguridad 

en si mismo, que de ser bueno, posibilitará al niño a extenderlo 

a su entorno. 

El conocimiento del propio cuerpo involucra todos los elemen­

tos antes referidos, y cada nuevo descubrimiento implica expe---

riencias gratificantes. 

A partir de las funciones cognoscitivas, el niño, en primera­

instancia, hará una distinci6n entre su propio cuerpo y lo otro­

u otros que no forman parte de si mismo, con los que durante sus 

primeros meses de vida se hallaba fundido e indiferenciado. Para 

ello, el desarrollo de la percepción tanto interoceptiva como e~ 

teroceptiva, que jnvolucran sensaciones como las del hambr~ o 
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los procesos digestivos y excrementicios en el primer caso, y 

las manipulaciones que ejerce la madre sobre el cuerpo del niñe­

en las acciones de cambiarlo de postura o de aseo, en el segun-­

do, poco a poco van estableciendo una demarcación entre el aden­

tro y el afuera. 

Más adelante, con la apreciación de un mundo que está confor­

mado de seres semejantes a él y de objetos susceptible de ser m~ 

nipulados, el niño accederá a la comprensión de que mediante sus 

acciones puede modificar en alguna medida tanto a unos como a -­

otros e incluso ponerlos a su servicio para el logro de nuevos -

intereses. 

En suma, el esquema corporal a través de la cognición, se es­

tablece como una forma de conocimiento tanto interna como exter­

na. 

De las relaciones afectivo-sociales que el niño establece de~ 

de un principio, primordialmente con los padres, aprende a amar­

su propio cuerpo e igualmente que éste es amado por otros. Es de 

cir, las primeras manifestaciones de afecto son recibidas por el 

pequeño a través de su piel. Mediante los cuidados y atenciones­

de que es objeto su cuerpo, determinadas partes de éste que son­

tocadas de continuo, van adquiriendo importancia en la medida en 

que advierte el interés de los otros por estas mismas y por su -

cuerpo en su conjunto. 
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Estas experiencias de afecto.imprimen en el pequefto la seguri 

dad Y la confianza, bfisicas para su desenvolvimiento en ámbitos­

cada vez más amplios, que le permiten alejarse de los padres con 

la certeza de que los reencontrará y que ello no implica perder-

su amor. 

Con la conciencia de ese cuerpo que es amado, el niño se apr~ 

xima a otros de manera espontánea y confiada, reflejando con - -

ello que en tanto está seguro de si es capaz de interesarse por­

actividadcs y personas lo cual significa un adecuado desarrollo­

corporal que le posibilita actuar en situaciones sociales. 

Por lo tanto, el esquema corporal recibe del aspecto afectivo 

social un importante componente que es la integración del niño a 

través de éste en e1 mundo que le rodea en el que es a su vez -­

parte integrante en un medio de relaciones y contactos. 

Con relación al áren física, progresos tan trascendentes corno 

la marcha inician para el pequeno la ampliación de su mundo que­

antes era limitado debido a que no podia desplazarse sin la in--

tervención de otros; a un tiempo, ésta supone una progresiva in-

dependencia respecto de los adultos. De ahí se seguirán nuevas -

adquisiciones tales como un mayor control de sus movimientos y -

la mejor coordinación de los segmentos de su cuerpo que intervi! 

nen en la ejecución de sus acciones que el paulatino conocimien­

to del mismo trae como resultado. 
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La visi6n de los seres semejantes al niño, le proporciona pu~ 

tos de referencia y comparación en relación a si mismo en forma­

constante, de tal manera que de ellos toma modelos en cuanto a -

posturas, gestos y movimientos con la consecuente incorporación­

de estos a su repertorio y su posterior especialización al ejer­

citarlos. 

Asi pues, a la par que el desarrollo fisico avanza, el esque-

ma corporal evoluciona, permitiendo al nifto aprender a coordinar 

su cuerpo en movimientos más elaborados y controlados, con cuyo­

conocimiento le serA posible acceder a otros aprendizajes, indi~ 

pensables, por ejemplo, para su desenvolvimiento escolar. 

La erogenización de las distintas partes del cuerpo en los m~. 

mentas en que cada una de ellas cobra importancia de acuerdo a -

la fase psicosexual a la que hace referencia, conllevan, a la -­

vez que un nuevo punto central de inrerés para el niño, la expe­

riencia de su conocimiento, con la apreciaci6n de que los adul--

tos siguen muy de cerca y con especial atención la curiosidad -­

que despiertan estos descubrimientos. 

El desarrollo de la sexualidad en el nino se instaura dentro-

de la vida humana corno una fuerte motivación, de la cual se des-

prenderán experiencias altamente gratificantes pero también fru~ 

traciones, que matizarán permanentemente el modo de comportamie~ 

to del adulto con respecto a ésta. Debido a que el cuerpo es el-

medio para su ejercicio, el papel que la represión juega como un 
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elemento inseparable del proceso de la sexualidad, ejercerá una-

importante influencia en la manifestación más o menos normal de­

la misma, de tal suerte que el sujeto experimentará en y con su­

cuerpo (por supuesto también psíquicamente) una vida sexual sa--

tisfactoria o insatisfactoria. 

Con este desarrollo, el esquema corporal remite al nifto a la­

vivencia de un cuerpo sexualizado en vías de una genitalidad nor 

mal o anormal, que determinará la importancia que éste proceso -

ocupará en su sexualidad adulta. 



CAPITULO Ill. 

LA EVOLUCION DEL DIBUJO INFANTIL. 

Dentro de las múltiples actividades que el niño realiza, el -

dibujo aparece como algo privilegiado que se manifiesta en forma 

espontánea, aún cuando al pequeño no siempre se le estimule para 

ello. Es decir, en la primera oportunidad que se le presenta, al 

tener un lápiz o algo similar en sus manos y "algo" que rayar, -

el niño elaborará sus primeras impresiones gráficas apenas perc~ 

tándose de su significado, que más adelante se irán constituyen­

do -en forma progresiva- en un importante medio de expresión de­

emociones, conflictos. modos de percibir el mundo, de los cuales 

el dibujo será fiel reflejo. 

Para el niño, dibujar implica también un goce, ya que a tra-­

v~s de esta actividad puede dar libre cauce a su imaginación y -

fantasla. Asimismo, es una manifestación creativa de primer ar-­

den que subsistirá a lo largo de los primeros años con este sen­

tido, que las influencias educativas y culturales irán modifica~ 

do en la medida en que nuevos intereses y conocimientos aportan­

al nifto otros modos diferentes de expresión. En muchas ocasio--­

nes, desafortunadamente, dichas influencias merman en cierta me­

dida las posibilidades creativas del pequeño al serle impuestos­

rigidos esquemas educativos o al no ofrecerle muchas oportunida­

des para manifestarse libremente. 

Por otro lado, el acto de dibujar pone en juego una serie de -
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elementos madurativos tales como el desarrollo de la coordina---

ción fina (viso-motora) y de la percepción; el mantenimiento de­

un nivel de atención por períodos de tiempo más prolongados; el­

esbozo de figuras y formas cada vez mejor elaboradas así como en 

el trazado de las líneas; el perfeccionamiento en la adecuación­

ª los modelos presentes en la realidad, cte. Todos estos progre­

sos del desarrollo infantil aparecen en estrecha vinculación con 

la evolución del dibujo, misma que irá marcando diferencias en -

cuanto a su contenido de acuerdo a la edad del niño. 

El contenido del dibujo infantil en un primer momento involu-

era elementos de su realidad más próxima, dentro de la cual el -

cuerpo del niño es el objeto privilegiado. Por lo tanto, no es -

sorprendente que sus primeras producciones gráíicas se refieran­

ª éste, aún en su expresión más rudimentaria, la cual poco a po­

co irá evolucionando a la par que su nivel de madurez se lo per-

mita. De tal modo, alrededor de los 5 6 6 años, el niño será ca-

paz de reproducir con bastante fidelidad su cuerpo, con la incl~ 

sión de sus partes principales e igualmente hará referencia a C.!!_ 

racteristicas distintivas de uno u otro sexo. 

El medio social en el cual el niño se desenvuelve es un ímpo.E, 

tante factor que está presente en esta actividad en forma perma­

nente. En este sentido, padres y maestros representan las perso­

nas m5s significativas que constituyen el mundo del niño durante 

sus primeros aftas. Por este motivo, los dibujos que el niño rea­

liza sott dirigido~ principalmente a aquellos que para 61 son im-
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portantes; es decir, no sólo dibuja para sí mismo, sino que tam-

bién requiere de la aprobación y el reocnocimiento de otros, lo­

cual le significa una fuerte motivación y gratificación. De 

igual manera, elabora sus dibujos para otorgárselos como un reg~ 

lo. 

El dibujo ha sido utilizado ampliamente con varios propósitos 

por los investigadores del desarrollo infantil. Se le ha emplea­

do en el campo de la psicometria para medir aspectos intelectua­

les, motrices y proyectivos. Con fines terapéuticos dentro de la 

psicoterapia psicoanalítica, en la cual "traduce 11 significativa­

mente la conflictiva del niño, de la misma manera en que la aso­

ciación libre y la interpretación de los sueños son la vía para­

el análisis del adulto. En la evaluación del desarrollo del es-­

quema corporal, el dibujo ha aportado interesantes descubrimien-. 

tos por ser un medio directo a través del cual el pequeño nos da 

una idea de la forma en que se va estructurando dicho concepto,­

además de ser un método sencillo en su aplicación. 

Pasaremos enseguida a hablar de las definiciones que han est~ 

blecido diferentes autores en relación al dibujo, asi como de -­

las etapas evolutivas por las cuales atraviesa, y finalmente co­

mentaremos las investigaciones que han empleado el dibujo para -

evaluar el desarrollo del esquema corporal. 
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3.1 Definiciones. 

Según Berges y Lézine (1), el dibujo puede representar una -­

proyección de actitudes hacia cualquier otra persona o una pro-­

yecci6n de la imagen ideal de sí mismo, en un estadio más eleva­

do de la representación, o más simplemente el resultado de obse! 

vaciones sobre los aspectos exteriores de uno mismo y. de otra --

persona. Consideran el dibujo del nino desde el lngulo de la ima 

gen que ~l tiene de su cuerpo y de las modificaciones que aporta 

al dibujo el mayor interés que el nifto concede a tal o cual seg-

mento corporal. 

Para Spielrein (2), la expresión gráfica tiene una relación -

con la constitución y construcción del cuerpo, su posición y su­

orientación. Afirma que en la primera infancia el niño dibuja b~ 

sándosc más bien en la experiencia sentida que en la cosa vista. 

Vayer indica que para el niño "el dibujo es un medio de expr.!:. 

sión privilegiado. Es a la vez una actividad sensoriomotriz y 1~ 

dica ligada a las posibilidades de expresión gráfica (presión, -

coordinación, etc.) y un idioma más fácil de someter a su fanta­

sla que la palabra" (3). 

Mis adelante, se~ala que todos los observadores estln de - --

acuerdo en reconocer que la función gráfica es una función natu-

1. J. Berges e 1. Lézinc. "Test de imitación de gestos". F.d. Tora y-Mas son. -
Barcelona, España. 1981. piig. 83. 

2. L. Spielrein, citado en: Ibid. pág. 84. 
3.P. Vnycr. "El diálogo corporal". Ed. Cicnt1fico-Médica. Barcelona, España, 

1980. pág. 35. 
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ral íntimamente relacionada con toda la personalidad del nifto, -

con su nivel de desarrollo general, con el conocimiento de si -­

mismo, con la afectividad, etc. (4). 

Machover (5) asegura que en la producción de un dibujo emerge 

del fondo de la experiencia total del individuo un patrón único-

de movimiento y de idea. Para ella, su significación en relación 

a la personalidad parte del hecho de que hay involucrados proce­

sos de selección, fuera del infinito cúmulo de experiencias y p~ 

tencialidades imaginarias asequibles, en combinación con una or­

ganización dinámica del movimiento y representación mental de lo 

percibido. Estos procesos de selección y organización pueden te-

ner lugar con grados variantes de conocimiento y dirección. Acle-

mAs indica que la mayoría de los dibujos contiene elementos de -

evaluación propia en ambas formas, directas y compensadas de la-

proyección, en ambas fases, conscientes e inconscientes, de la -

propia revelación. 

Para Koppitz (6), es obvio que el niño refleja experiencias -

recientes en sus dibujos y que siempre es muy significativo cuá­

les de sus muchas experiencias decide reproducir y que éstas son 

las que le preocupan. Indica que las estructuras del dibujo de -

un niño pequeño están determinadas por su edad o nivel de madur~ 

ción, mientras que el estilo del dibujo refleja sus actividades-

4. Ib:ld. plíg. 35. 
S. K. Ma.cbover. "Proyección de la personalidad". Ed. Paidós. Bs.As. Argenti­

na. 1975. pp. 8-9. 
6. E .. lopiitz. "El dibujo de la figura hwaana en los niños". Ed .. Guadalupe.­

Bs.Ae. Argentina. 1976. pp. 8 y 17. 
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y aquellas preocupaciones que son más importantes para él en ese 

momento. 

Piaget (7) afirma que el dibujo es una forma de la función de 

un signo que se inscribe entre el juego simbólico, del cual pre­

senta un mismo placer funcional, y la imagen mental con la que -

comparte el esfuerzo de imitación de lo real. 

Según Bachelard (8), el dibujo infantil es un medio simple y-

directo que tiene el nifio de ser en el mundo. Este revela el mun 

do del nino, 11 mundo que tiene a menudo la frescura de la inían-­

cia de un mundo". Para él es un testimonio de una libertad de dl 
bujar inscrita en la naturaleza de la mano humana. 

Boutunicr (9) distingue dos formas diferentes del dibujo: el­

dibujo libre y, el dibujo dirigido. En el primer caso, se pone -

un lápiz en la mano del niño y se le siente ante una hoja de pa-

pel y se le deja hacer lo que quiera, sugiriéndole solamente que 

dibuje si tiene ganas. Este difiere del dibujo espontáneo en que 

el niño lo realiza sin que medie ninguna preparación ni sugcren-

cia por parte del adulto. En el caso del dibujo dirigido, se pr~ 

pone o impone el tema al niño; cuando este es impuesto, se trata 

generalmente de un test. 

7. J. Piagct y B. Inhclder. "Psicología del niño". Ed .. Morata. Madrid. Espa­
ña. 1981. pág. 70. 

8. G. Bachclard. Prefacio de la obra de J. Boutuoier. "El dibujo en el niño­
normal y anormal". Ed. Paidós. Bs.As. Argentina. 1980. pág. 9. 

9. Ibid. pág. 9. 
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Por otro lado, esta autora señala que el dibujo del niño ex--

presa una realidad y que ésta la manifiesta no en virtud de le--

yes sociales convencionalmente establecidas, a las cuales se so-

mete, sino obedeciendo a leyes psicológicas (10). 

Siguiendo con esta autora 1 ella dice que el niño pequefio dib~ 

ja algo con predilección y que ese algo no es cualquier cosa ya-

que se trata generalmente de un ser humano, de donde, sin apren­

dizaje, para representar al hombre, el niño crea una forma que -

nadie le ha enseñado, que no responde a las exigencias gráficas-

del adulto sino que satisface su intención expresiva. Igualmen--

te, indica que este ser humano es el nifto mismo y que no sólo --

proque las leyes que presiden el movimiento de su mano facilitan 

o permiten tal o cual forma de dibujo y de esa manera realiza --

primero aquello que puede hacer, sino, sobre todo, porque su pr~ 

yecto, su intención gráfica es, en primer término, una expresión 

de su ser; lo que sabe o lo que siente del ser humano es, en pr! 

mer lugar, él mismo. Para ella, en su dibujo del ser humano el -

niño se proyecta a sí mismo y expresa la manera en que se siente 

vivir, la manera en que se vive a si mismo y en tanto que el ni­

ño sólo se siente ser humano y se reconoce como tal entre sus s~ 

mejantes, cuando dibuja un ser humano expresa en esa imagen tan-

to su propio cuerpo como el cuerpo de otros (11). 

En otro lugar, Vayer comenta que en el niño la conciencia de-

10, Ibid. pág. 22. 
ll. Ibid. pp. 24-26. 
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su propio cuerpo puede traducirse gr5ficamente en el dibujo de -

si mismo: 11 a través ~él J'~hujo de su propia persona, el niiio no-

solamente traduce el conocimiento que tiene de su yo (este cono­

cimiento aparece a los 3 afias con el redondel o núcleo fundamcn-

tal), sino también la relaci6n que su yo establece con su mundo-

exterior" (12). 

Retomando a Machovcr, y tal como se indicó anteriormente, 

ella asegura que el individuo revela aspectos importantes de su-

personalidad al dibujar e igualmente que debe dibujar conscient~ 

mente y sin duda inconscientemente sobre su sistema completo de­

valares psíquicos. En este sentido, según señala, el cuerpo o el 

propio yo es el punto de referencia en cualquier actividad: ''el­

dibujo de una persona, al envolver la proyección de la imagen de 

un cuerpo, ofrece un vehículo natural de expresión de las necesi 

dades y conflictos del cuerpo de uno" (13). 

3.2. Etapas evolutivas. 

Clauss y Hiebsch (14) señalan que, siguiendo el modelo del --

adulto, el niño comienza por recorrer con el lápiz el cuaderno -

de un lado a otro y ve que ha hecho unas rayas; a estos montones 

de rayas se les llama garabatos, por lo que a la etapa nnterior­

al dibujo se le llama 11 etapa del garabato". Estos autores sitúan 

los comienzos del desnrrollo del dibujo en el segundo y tercer -
12. P. Vayer. 11El niño frente al mundo". Ed. Científico-Médica. Barcelona, E!, 

paña. 1977. pág. 13. 
13. "Proyección de la personalidad". Op. cit. pp. 3-4. 
14. G. Clauss y H. Hiebsch. "Piscolog!a del niño escolar". Ed. Grijnlvo. Méx.! 

co. 1984. pág. 23~ 
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año de vida, estando éste sometido a más intensas fluctuaciones-

tcmporales que al comienzo del balbuceo, porque el dibujo no co­

mienza de una manera instintiva, sino por la necesidad que sien­

te el niño de imitar. A consecuencia de esto, los niños que con­

frecuencia vez. escribir y dibujar a los adultos, realizan sus -­

rpiemros intentos en esta actividad antes que los niños en cuyos 

hogares se escribe poco o no se escribe nunca. Señalan que más -

importante aún que la influencia del modelo es poner pronto pa-­

pcl y lápiz a disposción del niño. 

Para ellos, el desarrollo del dibujo se completa en períodos­

análogos al del lenguaje hablado ya que ambos son formas afines­

de expresión. Es en la edad preescolar, según indican, que el n! 

ño comienza a dibujar adquiriendo así la forma gráfica de expre­

sarse, lo cual es la preparación indispensable para el aprendiz~ 

je dela escritura, que comenzará en la edad escolar (15). 

Comentan que los garabateos del niño no significan nada pere­

que sirven para adiestrar la función del dibujo y para la adqui­

sición de habilitades motrices especificas. Al principio, los m2 

vimientos del niño son torpes por lo que da la impresión de que­

dibuja "con todo el cuerpo" y más tarde se ·diferencian los movi­

mientos del dibujo, permaneciendo entonces el brazo inmóvi~ y la 

muñeca realiza los movimientos esenciales para el trazado a ra--

yas. 

15. lbid. p5g. 23. 
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En el tercer año, según refieren, la mayoría de los niftos de~ 

cubre que con signos gráficos pueden representar muchas cosas y­

observan que las figuras con1puestas con lineas tienen carActer y 

valor de imágenes. De ahí en adelante, el niño dibuja con la in­

tención de representar algo. Este descubrimiento de la función -

que tiene el dibujo de representar objetos, para ellos se mani-­

fiesta, en su aspecto externo, en que el niño da nombres a las -

cosas que dibuja una vez que los ha terminado; luego aplica un -

nombre a los objetos mientras los está dibujando y, por último,-

anuncia de antemano lo que va a dibujar. 

Estos autores comentan que en la edad preescolar los dibujos-

de los niños no guardan todavía un parecido objetivo con las co­

sas que representan, ya que dibujan sólo aquellos rasgos caracte 

rísticos que de acuerdo a sus experiencias les parecen importan­

tes. La mayoria de las veces, el niño dibuja primero personas, -

luego animales y después cosas como casas, automóviles y otros -

objetos. A este tipo de dibujos que representan la realidad de -

manera esquemática, Clauss y Hiebsch los llaman "dibujos esquem! 

ticos'' y para realizarlos el nifio no necesita ningOn modelo pues 

los dibuja de memoria, ajustándose muy poco a dicho modelo si se 

le presentase. En esta etapa, el niílo representa sus dibujos cn­

una forma plana; por ejemplo, al dibujar una casa, asocia lo que 

11 ha visto dentro de lsta y lo que estl afuera, dibujando ambos 

aspectos en primer plano como si fueran transparentes. Mfis ade-­

lante, con la influencia de la enseñanza, aprenderá a dibujar <le 

manera realista (16). 
16. Ibid. pp. 24-27. 
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Luquet (17), en sus estudios sobre el dibujo infantil, propu-

so varios estadios e interpretaciones para el mismo. Este autor-

asegura que hasta los 8 ó 9 años el dibujo del niño es esencial­

mente realista de intención, dibujando al principio lo que sabe­

de un personaje o de un objeto mucho antes de expresar gráfica-­

mente lo que ve en él. Este realismo pasa por diferentes fases.-

Luquet llama "realismo fortuito" a la fase de los garabateos, -­

con un significado que se descubre luego. Después aparece el - -

"realismo frustrado 11 o fase de la incapacidad sintética, en que­

los elementos de la copia están sobrepuestos, en lugar de coord! 

nades en un todo. Posteriormente se da el "realismo intelectual" 

y en él, el dibujo ha superado las dificultades primitivas, pro-

porcionando esencialmente los atributos conceptuales sin la pre~ 

cupación de perspectiva visual. Hacia los 8 ó 9 años se presenta 

el "realismo visual" que muestra dos novedades: por un lado, no­

se presenta sino lo que es visible desde un punto de vista pro--

yectivo particular; por el otro, el dibujo tiene en cuenta la -­

disposición de los objetos según un plan de conjunto y sus pro--

porciones métricas. 

Vayer (18) señala que hasta los 5 ó 6 años, si no ha habido -

una educación metódica, el niño dibuja la figura humana basándo-

se en el conocimiento que tiene de su propio cuerpo y que a par­

tir de esta edad es probable que intervengan factores como la o!?_ 

servación, la memoria, la afición y el entrenamiento en el dibu-

17. G. Luquet, citado en: "Psicologla del niño". Op. cit. pp. 70-72. 
18. "El dtiloao corporal" Op. cit. pág. 36. 
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jo, los estereotipos, etc. También indica que la educación glo--

bal, la cual implica la participación de todo el ser y que se 

prosigue hasta esta edad, coincide a la vez can un momento de la 

evolución del esquema corporal y la edad en que el nifto consigue 

dar una reprcsentaci6n gráfica completa de la persona humana. 

Por otro lado, indica que hasta que las nociones de arriba- -

abajo no han sido adquiridas por el nifto, éste puede muy bien di 

bujarse en una hoja de papel, pero que puede hacerlos represen-­

tándose en coasiones con la cabeza hacia abajo (19). 

Para F. Dolto (20), las primeras y más precoces representaci~ 

nes gr&ficas del ''sentimiento de vivir en el cuerpo'' son lincas­

finas, rectas, cuyo trazo es acentuado al principio y ligero de~ 

pués, que forman un garabato. Indica que la representaci6n del -

funcionamiento de la inteligencia (integración perceptual) es --

una linea enroscada sobre sí misma en un grafismo de espiral más 

o menos bien ejecutada. Luego vienen lineas que delimitan cspa-­

cios ovalados más o menos cerrados. 

Para ella, la primera representación del ser humano en el gr~ 

fismo es el círculo con una cola. Esta etapa de representación -

va seguida de la de las dos bolas. Asegura que se asiste enton-­

ces a la aparición de pu11tos de inter6s: '1 las salidas del ros--­

tro, un punto o un hoyo dibujado en el centro, luego dos lado a-

19 .. "El niño frente al mundo". Op. cit. pág. 13. 
20 .. F .. Dolto. "En el juego del deseo". Ed. Siglo XXI. México. 1983. pp. 81-82. 
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lado, luego la bola cefálica; y un hoyo central para la bola ab-

dominal. Luego, tres puntos o tres hoyos que representan los se~ 

tidos, dos ojos, una cavidad. En el mismo momento, el hoyo umbi-

lical deja su lugar a dos y luego a tres hoyos verticales; la mE; 

sa obscura de los cabellos y la observaci6n de las orejas llevan 

al niño a dotar al personaje de un tocado si se representa a una 

persona, de orejas si se representa a un animal (muy a menudo un 

gato)" (21). 

Posteriormente , indica, el palo que habia dejado su lugar a­

la segunda bola se desplaza y sirve, multiplicado, para represe~ 

tar los miembros. Asimismo, dice que cuando la noción de sexo -­

aparece implicitamente, si no explicitamente, su ilustración es-

enseguida visible: los varones tienen un bast6n o una pipa y las 

ninas tienen una bolsa o a veces un globo (22). 

Según Piaget (23), la imagen corporal expresada a través del­

dibujo va evolucionando paralelamente a la noci6n del espacio, -

ya que poco a poco va apareciendo una geometria proyectiva y le~ 

tamente el dibujo se va enriqueciendo, aunque en un principio el 

niño es incapaz de respetar la distancia entre las partes repre-

sentadas. A los 9 anos empieza a comprender la forma y usa la lí 

nea curva para representar los hombros; a los 11 ó 12 años es ca 

paz de hacer el dibujo de perfil y las omisiones son raras y es-

casas. 

21. lbid. pág. 85. 
22. lbid. pág. 86. 
23. "Psicología del n:lño". Op. cit. pág. 73. 
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3.3. Algunas investigaciones que han utilizado el dibujo para 

evaluar la evolución del esquema corporal. 

Ajuriaguerra comenta que el dibujo de un "monigote" es una 

técnica frecuentemente utilizada en las investigaciones sobre la 

evolución del esquema corporal. Para él "resulta innegable que -

la forma en que un niho dibuja un personaje humano refleja en 

cierta. forma la imagen que tiene de su propio cuerpo 11 (24). 

A. Abraham sefiala que se trata de una prueba compleja que - -

"afecta diversos niveles de actividades, ligados tanto a la int~ 

ligencia del niño cuanto a su maduración motriz o afectiva, a su 

adaptación emocional y social y a su forma de vida" (25). 

Retomando Ajuriaguerra, quien más adelante comenta que el es­

tudio del esquema corporal puede hacerse ya en el período de tr~ 

za<los informes o de los juegos con plastilina, pero que resulta­

mis interesante a partir del dibujo porque el mismo desborda cl­

aspecto meramente formal y puede dar información en función de • 

las características del trazado, del color utilizado, del lugar­

que el nino se atribuye en la familia, de la actividad que él -­

mismo se representa ejerciendo en el dibujo, del valor que conc~ 

de a las diferentes partes del cuerpo, de lo que olvida al dibu-

jar o lo que resulta distorsio11ado en el dibujo, Asimismo, scfta­

la corno métodos utilizados el Test del monigote incompleto de -­

Gesell, el Test de la seftora de Fay, los dibujos no terminados a 

211. J. Ajuriaguerra. "Manual de pslquiatría infantil". Ed. Mnsson. Barcelona. 
México. 1983. pág. 349. 

25. A. Abraham, citado en: Ibid. pág. 349. 
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completar (Wartlagg], el dibujo de la familia de L. Cormann. De-

la misma manera, dice que el dibujo de animales o el dibujo es-­

postáneo libre pueden aportar datos interesantes sobre el conoci 

miento de la imagen corporal (26). 

J. Jiménez (27), asegura que a través del dibujo de la figura 

humana se puede realizar un estudio grafomotor intelectual y - -

afectivo que es válido como un acercamiento muy adecuado en el -

estudio de la representación del esquema corporal. 

Vayer (28) señala que el dibujo de la figura humana parece e~ 

tar relacionado al conocimiento que el nifio posee de su propio -

cuerpo y que, al igual que otros autores afirman, es la expre--­

si6n del esquema corporal. Para él existen unos nexos entre la -

evolución de éste como son la conciencia y el control del cuerpo 

propio, la independencia segmentaría, la independencia derecha-­

izquierda, etc., y ciertas manifestaciones de la inteligencia t~ 

les como la expresión verbal y gráfica, capacidades de atención-

p~rceptiva, orientación y organización en el espacio, etc. Dice­

que el dibujo de la figura humana es un test de nivel mental, p~ 

ro que se ve afectado por algunos defectos (estereotipias en pa~ 

ticular] y que por el contrario, el dibujo de sí mismo hacer in-

tervenir los factores personales a través de la integración de -

la imagen del cuerpo, resultando por ello la expresión grAfica -

26. lbid. p.iíg. 350. 
27 .. J. Jiménez. "Talleres de actividades para el desarrollo del esquema cor­

poral". Ed. CF.AC. Barcelona" España. 1985. pág. 17. 
28. "El diálogo de la personalidad". Op. cit. pág. 21. 
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de esta imagen. 

Machover ha utilizado sobre todo el dibujo como test proyecti_ 

vo, el cual proporciona informaci6n sobre las necesidades y con­

flictos del nifto. Subrraya que "el hecho de dibujar una figura -

humana no es sólo un problema de habilidad gráfica, sino una pr~ 

yecci6n de la manera en que el niño se representa su imagen cor-

poral" (29). 

F. Dolto (30) ha registrado a lo largo de varios años los di-

bujes realizados por niños durante sus sesiones de análisis con-

ellos tal como si fueran asociaciones libres, de los que dice -­

que son "testigos adyacentes" de la vivencia transferencia!, en­

relaci6n probable con las palabras emitidas, que suelen ser muy­

difercntes de los temas dibujados. Comenta que en la observación 

de los dibujos libres ha sido posible comprender que, tras situ~ 

cienes alegóricamente representadas, había algo más sim~ólicamc~ 

te incluido. Esto es, una representación de lo que es sentido --

tal como deriva para cada quien de las condiciones propias del -

cuerpo, tal como cada quien lleva su imagen en su inconsciente -

como sustraro simbólico de su existencia, e independientemente -

de su actualización en una expresión dinámica. 

Por otro lado, esta autora indica que la imagen del cuerpo 

puede proyectarse en todas las representaciones, cualesquiera 

29. "proyección de la personalidad". Op. cit. pág. 21. 
JO. "En el juego del .deseo" .. Op. cit .. pp. 69-72. 
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que sean, y no s6lo en representaciones humanas. Asi, un dibujo­

de objeto, de vegetal, de animal, de humano, está hecho a imagen 

a la vez de quien dibuja (31). 

Finalmente, sefiala que "es por la observanci6n de los dibujos 

de ninos, y por las correspondencias flagrantes entre la clínica 

y su dibujo, como pudo surgir esta noción del cuerpo de rela---­

ci6n, desde su esbozo hasta su acabamiento" (32). 

31. Ibid. pág. 73. 
32. lbid. p&g. 74. 



CAPITULO IV. 

LOS CENTROS DE DESARROLLO INFANTIL Y LAS 

ACTIVIDADES QUE FAVORECEN LA FORMACION DEL 

ESQUEMA CORPORAL. 

No ponemos en duda que definitivamente el nifto (en condicio-­

nes 6ptimas) resulta mejor atendido y mayormente rodeado de afee 

to si una sola perso11a se encarga e interesa por su cuidado; nos 

referimos a la madre, cuya importancia en el desarrollo del niño 

ya ha sido discutida anteriormente. Sin embargo, no siempre la -

madre se encuentra en condiciones de realizar esta tarea en far-

ma completa, por factores tales como los económicos, personales­

y profesionales, Esta situación se ha acentuado llamativamente -

en la actualidad, debido a que cada vez es más frecuente la nec~ 

sidad de la mujer de ingresar.al mercado productivo de trabajo,­

primordialmente en apoyo de la economía de la familia. 

Esto último responde a causas económico-politicas y sociales. 

EL proceso de desarrollo de nuestro país a partir de los anos --

cuarentas, al instituirse el modelo de sustitución de importaci~ 

nes•, ha requerido de una participación activa de la mujer en el 

aparato productivo, por lo cual se ha dado una incorporación cr~ 

ciente de la mano de obra femenina a cada vez más amplios secto­

res de la economia. La desi11tegraci6n familiar, sobre todo a ca~ 

sa de la scparaci6n de los padres, se ha incre1ne11tado consiJera-

* Para ampliar la información al respecto, se sugiere consultar a: L. Sol!'.s.­
"La realidad económica mexicana: retrovisi6n y perspectivas". Ed. Siglo XXI 
México. 1985. 
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blemente en los últimos tiempos. El mayor acceso a la educación-

y al trabajo fuera del hogar por parte de la mujer, le ha plan-­

teado nuevas necesidades de superación tanto personal como prof~ 

sional. 

En este sentido, la creación de instituciones encargadas esp~ 

cialrnente en la atención, cuidados y educación de los infantes -

durante el tiempo en que la madre se encuentra laborando, ha he­

cho posible la cobertura de la demanda de esta necesidad. 

Dichas instituciones, as1 como cualquiera otra, han atravesa-

do por diferentes momentos en cuanto a su concepci6n y evolu---­

ci6n, marcados, estos por la demanda especifica a la cual se han 

abocado y por los progresos alcanzados en relación al conocimie~ 

to del desarrollo infantil y en el campo de la pedagogía, especi 

ficamente. 

De esta manera, lo que en un principio pareció ser un simple-

dep6sito destinado principalmente a proveer al niño de cuidados­

higiénicos durante el tiempo en que la madre no podía hacerse -­

cargo de él, con la prevalencia de un ambiente matizado por ant~ 

guas concepciones de la crianza infantil, pasó paulatinamente a­

convertirse en un lugar donde además de recibir estos cuidados,­

se le proporcionan elementos que estimulan su desarrollo en las­

diferentes áreas y le permiten desenvolverse de manera armónica-

a partir de las actividades pedag6gicas y recreativas que se le-

proponen. 
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Podemos decir que en la actualidad al niño se le percibe m5s-

como a una verdadera persona y se reconoce la importancia de los 

primeros aftas de desarrollo, ya que durante ellos tienen lugar -

varios procesos que sientan las bases para su formación como in­

dividuo y para la estructuración de su personalidad, para lo 

cual, las experiencias que recibe emanadas de su entorno y de la 

educación, resultan altamente significativas. 

Por otro lado, los Centros de Desarrollo Infantil, de los cu~ 

les hablaremos enseguida, constituyen una buena alternativa para 

los hijos de madres trabajadoras, ya que en ellos se tienen pre-

sentes los aspectos que hemos mencionado, que se llevan a cabo -

con la participación interdisciplinaria de un grupo de personas­

dadas a la tarea de estimular y favorecer el desarrollo del ni--

ño, desde sus diferentes funciones. 

4.1. Antecedentes. 

En vista de que la población de nuestro estudio serA tomada -

de un Centro de Desarrollo Infantil (C.D.I. o CENDI) pertenecie~ 

te al D.I.F. Tabasco, esta revisión se refiere expresamente a -­

los antecedentes históricos suscitados en ese contexto. 

A la fecha, los CENDIS del D.I.F. Tabasco son cinco. 

A partir del 15 de octubre de 1954 esta institución, en aquel 

entonces llamado Instit11to Mexicano de Protección a la Infancia-

(IMPI), en apoyo 0 la mujer tabasqueña, puso en marcha el actual 
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C.D.I. ''Eva Sfimano de López Mateos''. En 1962, en respuesta a las 

necesidades de las mujeres locatarias del Mercado "Pino Suárez", 

se abri6 el C.D.!. denominado con este mismo nombre. En 1963, 

fue fundado el C. D. I. "Marina Corta zar Vda. de Escobar", y en 

ese mismo año, se inaugura el C.D.I. 11 Paseo de la Sierra''. En 

1981, abre sus puertas el actual C.D. l. "Profra. Estefanía Cast!'. 

neda Nónez" (1). 

Debido al incremento de la población femenina econ6micamente­

acti va, y en consecuencia de la poblaci6n infantil, en el trans­

curso de estos años, fueron planteadas nuevas necesidades de ser 

vicio, las cuales se fueron resolviendo con obras de ampliación-

y remodelaci6n en tres de estos cinco centros (2). 

En 1986, se inicia la obra de ampliación en el C.D.!. "Paseo-

de la Sierra", remodelándose totalmente sus instalaciones, de --

tal manera que su capacidad física se vió duplicada. Para 1987,-

se reinaugura y se le cambia el nombre por el de C.D.I. "Josefi-

na Vi.cens" (3). 

4.Z. Objetivos y estructura de los C_D.I. 

El objetivo fundamental de los CENDIS es: "Brindar asistencia 

y educación integral a los hijos de las madres trabajadoras du--

rante sus primeros años de vida y propiciar que éstas se inte---

L. "Proyecto para la creación de un nuevo C.D.1.". Dirección de Orientación -
Familiar y asistencia Social. D.1.F .. Tabasco. 1987. pág .. J. 

2. lbid. pág. 3. 
3. lbid. pp. 3-4. 
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gren a la vida económica de la Nación en un ambiente de tranqui-

lidad emocional que les permita una mayor productividad y una m~ 

jor integración familiar" (4). 

Mediante un decreto del 22 de diciembre de 1986, donde se pu­

blica la "Ley del Sistema Estatal de Asistencia Social", art. --

16, inciso IV, al D.I.F. Tabasco se le confiere, entre sus va--­

rios objetivos, el de promover e impulsar el sano crecimiento fi 

sico , mental y social de la niñez. Es en los C.D. l. donde se 

proporciona educación inicial, que es el primer nivel que confo~ 

ma el Sistema Educativo Nacional, al que se le ha otorgado una -

gran importancia al ser innegable que los seis primero anos de -

vida son trascendentales en la formación del ser humano. Además, 

cumplen con ~l objetivo de prestar atención asistencial y educa­

tiva a los menores de escasos recursos, de acuerdo con el progr~ 

ma establecido por la S.E.P., mediante disenos pedagógicos ade--

cuados y a la implementación de cstimulación temprana, a la par-

que ayuda a la mujer a integrarse a actividades productivas (5). 

En este sentido, se tiene la convicción de que "una guardería 

infantil ya no debe ser concebida como un sitio donde guardar o­

cuidar niños"; el concepto que debe quedar implícito, es el de -

1'lnstitución Educativa'', lugar donde el niño sano es atendido --

mientras su madre trabaja, brindándole los cuidados que recibe -

en el seno familiar y proporcioni11dolc los medios para promover­

su desarrollo afectivo, intelectual y social, de ahi que cnton-­
'•· "Manual de Organización de un C.D.!. 0 • D .. R .. S .. E .. P .. México, 1982 .. pp .. 7-8 .. 
5. "Proyecto para la creación de un nuevo C.D.! .. ". Op .. cit. pág. 2. 
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ces se le llame Centro de Desarrollo Infantil (6). 

Los C.D.I. atienden a menores en edades comprendidas entre 

los 4 meses a los 6 años, que de acuerdo a éstas y a su grado de 

madurez son ubicados en las diferentes salas: 

Lactancia 

Maternal 

Preescolar 

"A" (4-6 meses) 

"B" (7-11 meses) 

"C" (lZ-18 meses) 

"A" (18 meses-2 años) 

"B" (2-3 años) 

"C" (3-4 afias) 

"l" (4 años-4 años 6 meses) 

"2" (4 afias 7 meses-5 años) 

"3" (S-6 anos) 

Para la atenci6n de estos menores cuenta con las siguientes -

áreas: Pedagógica, Psicológica, Nutricional, Médica, Odontológi­

ca, Social y de Servicios Generales, cada una de ellas a cargo -

de personal especializado (7). 

No es necesario para nuestro trabajo enumerar las funciones -

de cada una de estas áreas, por lo que sólo mencionaremos en foE 

ma general las desempeñadas por el área de Psicología dentro de­

esta institución. 

6. "Centro de Desarrollo Infantil". Serie Monografias. Sistema para el Desa­
rrollo Integral de la Faailia en el estado de Tabasco. 1988. pág. 14. 

7. Ibid. pág. 17. 
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El objetivo general del área de Psicologia es; 11 Propiciar me-

diante acciones psicol6gicas programadas el desarrollo armónico­

de los niños que asisten al Centro de Desarrollo Infantil" (B). 

El cumplimiento de este objetivo general implica tres aspee--

tos básicos: profiláxis, evaluación y atención especial, de los­

cuales se desprenden tres objetivos particulares: 

1) Contribuir a establecer las condiciones que favorezcan el de-

sarrollo fisico, afectivo-social y cognoscitivo del niño, en su-

aspecto psicol6gico. 

Z) Evaluar el desarrollo de los niños para promoverlo en las - -

áreas física, afectivo-social y cognoscitiva, en su aspecto psi-

col6gico. 

3) Proporcionar a los niños atención oportuna para favorecer el­

desarrollo físic~, afectivo-social y cognoscitivo, en su aspecto 

psicol6gico (9). 

Algunas de las actividades que el psicólogo realiza para cu--

brir dichos objetivos, se refieren a observaciones directas del­

desenvolvimiento del niño, en forma tanto individual como gru--­

pal. Con la evaluación de los niveles de madurez que se lleva a­

cabo de manera peri6dica, el psic6logo valora de forma objetiva­

el desarrollo del niño, con lo cual tiene la oportunidad de com­
a. "Manual de Psicolog1a para un C.D. I. "· D .. R. S.E.P. México. 1985. pág. 17. 
9. !bid. pp. 9, 18, 26 y 35. 
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probar que éste está siguiendo una linea adecuada. Además, a tr~ 

vés de estas evaluaciones, él puede observar aspectos de la for­

mación del esquema corporal, manifestadas por el pequeño median-

te sus progresos psicomotrices, los dibujos que relaiza, la seg~ 

ridad con la que se relaciona con el propio psicólogo, con otros 

ninos y con otros adultos, etc. 

4.3 Actividades pedag6gicas que favorecen la formaci6n del es 

queaa corporal. 

Las múltiples actividades que los niños realizan dentro de 

los CENDIS están encaminadas, tal como ya ha sido mencionado, a-

estimular su desarrollo en las diferentes áreas. Igualmente, - -

existen actividades pedagógicas que específicamente se dirigen a 

favorecer el esquema corporal del niño desde sus diversas esfe--

ras. Esto es, mediante ejercicios de estimulación temprana; de -

reconocimiento de las partes del cuerpo y su localización; de --

identificación de la propia persona del niño ante un espejo; de­

coordinación fina y gruesa; de música y movimiento; de ubicación 

espacial, equilibrio y lateralidad, etc., todo ello rodeado sie~ 

pre de un ambiente de calidez y afecto por parte de educadoras y 

auxiliares educativas, el niño poco a poco va formándose una im~ 

gen de si mismo, a la par que va conociendo su cuerpo y adqui--­

riendo control sobre él~ En este sentido, es importante senalar­

que en todo este proceso educativo siempre tiene la oportunidad­

de convivir con niños de su edad (también menores y mayores) que 

se hayan igualmente abocados a las mismas tareas de desarrollo,­

retroalimentándose mútuamente con sus progresos o sirviendo de -
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estímulo a otros niños. Es decir, el menor pasa buena parte del-

día en situaciones grupales (sociales) lo cual le proporciona -­

contínuamente puntos de referencia respecto a seres semejantes a 

sí mismo, así como también tiene ocasión de relacionarse con - -

otros adultos aparte de sus padres, que además están especialme~ 

te capacitados para el trabajo con ninos. 

Haremos una revisión somera y siguiendo un orden ascendente -

(cronológico), de actividades específicas que contienen la esti­

mulaci6n del esquema corporal,· con base a los programas marcados 

por la S.E.P. , mismos que son utilizados en los CENDIS. 

~.3.1. Sección de Lactancia: 

Destaca la existencia de la estimulación temprana como prácti 

ca común de la madre hacia el bebé y también como técnica emple~ 

da dentro de los CENDIS en las salas de lactancia. Es decir, el­

simple hecho de proporcionar cuidados e higiene al pequeno a la­

par que se le habla o proporciona algún juguete, es en sí parte­

de esta estimulaci6n, la cual proporciona los primeros elementos 

que propician su desarrollo. 

El término estimulación temprana indica "toda actividad que -

oportuna y acertadamente enriquece al nino en su desarrollo fis! 

co y pslquico. Es la actividad que puede involucrar objetos y -­

siempre exige la relación entre el nino y el adulto, en ui1a for­

ma de comunicación que puede ser de gestos, murmullost de áctivl 
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dades, de palabras y de todo tipo de expresi6n" (10). 

Dentro de los CENDIS, al infante en sus primeros meses y has­

ta los 18 meses de edad, se le practican varias actividades apr~ 

vechando los momentos en que se le alimenta, se le asea, se le -

duerme o está dormido y sobre todo durante las horas de vigilia. 

Se le proporciona estimulación tactil, visual, auditiva, motora, 

cognitiva, propioceptiva, de lenguaje y afectivo-social, utili-­

zando para ello en ocasiones materiales diversos como son colcho 

netas, sonajas, móviles, aros, pelotas, juguetes de arrastre y -

de otros tipos, espejos, canciones infantiles, etc. (11). 

4.3.2. Sección Maternal: 

Las actividades del programa de esta se.cción están estructur!!_ 

das de tal manera que son medios para poner en relación a los n! 

ftos con los objetos de conocimiento, que pueden ser de naturale­

za di.versa, y favorecen la construcción progresiva de nuevas es­

tructuras y nuevas formas de participación en la vida social. D~ 

bido a que el juego se considera característica natural de la ac 

tividad del nino, dichas actividades están planteadas en funci6n 

de éste, haciendo una distinción entre el juego que implica el -

placer por la actividad misma y el juego-trabajo, en el cual el­

scntido no es totalmente lúdico, sino que requiere del niño un -

esfuerzo (12). 
10. "Esti.mu1ación temprana.".' .. Documento inédito realizado por el Area Pedagóg! 

ca de 1a Coordinación General de CENDIS. para la D.O .. F. y A.S. del DIF -
Tabasco. 1988. 

11. "Programa de estim.ilación temprana múltiple". Documento inédito CREE. - -
D.I.F. Tabasco. 1987. 

12. "Prosraaa de educación maternal". D.R .. S.E.P. México. 1981. pp. 53-54 .. 
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Citaremos algunos ejemplos de actividades que son realizadas-

de acuerdo al contenido de unidades especificas: 

Cantos y juegos que implican el conocimiento de las partes del 

cuerpo y sus respectivas funciones. 

Identificación del propio cuerpo y de sus partes ante el espe­

jo 

- Bailar, saltar, brincar, desplazarse, correr, jugar en los ju~ 

gos infantiles; toda actividad que implique el movimiento del-

cuerpo de manera coordinada y/o rítmica. 

- Dibujar el contorno de un compañero acostado sobre una cartul! 

na.(13). 

Como complemento a estas actividades, se aplica el "Programa­

de Educación Física para lactantes y maternales" que especialme.!!. 

te se enfoca a ejercitar en el niño la formación del esquema ca~ 

peral y elementos irnpljcados en ésta. Citaremos algunos ejem----

plos: 

Imagen corporal: 

- Tocar las partes del cuerpo que le indiquen. 

- Reconocer todas las partes del cuerpo, seftalándolas en su cue~ 

poyen láminas. 

13. Ibid. pp. 60-91. •Otras actividades afines pueden encontrarse en el anexo C. 
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- Dibujar una figura humana, ayudado con instrucciones verbales. 

- Pegar recortes de papel, rellenando diferentes segmentos en un 

dibujo de la figura humana. 

Realizar esquemas de movimiento como: rodar, saltar, girar, 

trepar, transportar .•. y nombrar los segmentos movilizados - -

(14) • 

4.3.3. Sección Preescolar: 

Al igual que en la sección maternal, las actividades en pree~ 

colar son llevadas a cabo con intenciones lúdicas, pero, en este 

caso, al nifto se le exige mayor esfuerzo y atención, debido a --

que el grado de dificultad para ellas es ahora más alto. Además, 

este nivel es muy importante pues al niño se le prepara, entre -

otras cosas, para el aprendizaje de la lecto-escritura. 

Citaremos sólo algunos ejemplos: 

Practicar juegos en donde adopte diferentes posturas y moví---

mientas: rodar, gatear, arrastrarse, etc. 

- Participar en juegos y actividades donde ejercite segmentos de 

su cuerpo (brazos, cabeza, manos, pies, cuello, hombros, cintu 

ra, tronco, etc.). 

- Realizar juegos y actividades en los que reconozca objetos y -

personas. 

Describir algunas acciones que realicen él y las personas 4ue~ 

le rodean. 

14. "Prograaa de Educación Física para lactantes y maternales". D.R. S.E.P. -
llél<ico. 1988. pp. 175-198. 
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Tocar Y nombrar partes de su cabeza empleando cantos, juegos y 

rimas. 

- Dibujar su cara y la de otras personas. 

Escuchar los sonidos al aplaudir y al golpear con sus pies, to 

car diferentes partes de su cuerpo, producir sonidos con su b~ 

ca. 

Participar en juegos en donde se comunique en forma verbal y -

corporal (cantos, rimas, cuentos, escenificaciones). 

- Realizar juegos en los que describa las características de su-

cuerpo comparado con el del adulto. 

Imitar gestos y realizarlos mirándose en un espejo. 

- Armar rompecabezas de la figura humana, seccionada por grandes 

segmentos. 

- Reproducir su cuerpo utilizando diferentes materiales gráfico-

pláticas. 

Imitar movimientos y acciones de compañeros y educadora. 

- Poner y quitar prendas de vestir; abotonarlas. 

- Localizar las partes del lado derecho e izquierdo de su cuerpo 

y alternar movimientos de cada una de esas partes. 

- Ejecutar juegos en los que mueva su cuerpo en relaci6n a los -

objetos que le rodean; arriba de, abajo de, adelante de, atrás 

de, cerca de, lejos de, frente a. 

- Dibujar su cuerpo después de verlo reflejado en el espejo. 

- Reproducir su cuerpo empleando materiales de dibujo y de recor 

te. 

Expresar con su cuerpo diferentes actitudes humanas siguiendo-
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diferentes ritmos (15). 

Igualmente, en esta sección se aplica como complementos a las 

ac~ividades pedagógicas, el "Programa de Educación Física para -

Preescolares", cuyos ejercicios están basados en los mismos as-­

pectas que comprende el programa para maternal, variando estos -

Gnicamente en el grado de dificultad y precisión que implican en 

su ejecución. Por tal motivo, no es necesario citarlos. 

Tal como pudo observarse, todas y cada una de las actividades 

antes referidas requieren, para su realización, que el niño cm-­

plee su cuerpo y sus diferentes segmentos en forma coordinada, -

de tal suerte que en situaciones activas y aún pasivas, ponga en 

juego sus habilidades, destrezas, control, conocimiento e infor­

mación que del mismo posee, enriqueciendo, especializando y dep~ 

randa cada vez más sus movimientos. En consecuencia, al estimu--

lar en forma programada y constante su desarrollo corporal, se -

favorece al mismo tiempo su desarrollo general. 

En este sentido, la idea de que el cuerpo es el primer medio-

de conocimiento, comunicaci6n y relación con el mundo, resulta -

muy acertada, en vista de que el pequefto experimenta corporalme~ 

te su mundo, lo cual manifiesta expresivamente en su desenvolvi­

miento aún cuando no siempre pueda verbalizarlo. Es decir, el n,!. 

no nos comunica en mayor medida sus progresos madurativos media_!! 

15. "Prograaa Pedagógico para niñee de 4 a 6 años que asisten a los C.D. l.".­
D.B.. S.E.P. México, 1983. pp. 49-128. Otras actividades afines aparecen -
en el. anexo C. 
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te sus movimic11tos, gestos o actitudes, antes que la comunica---

ción verbal nos brinde un acceso (de suma importancia) para la -

comprensión y evaluación de su sano desarrollo. 



CAPITULO V. 

METODOLOGIA Y ANALISIS DE LA INVESTIGACION 

La revisión teórica realizada a lo largo de los cuatro capít~ 

los precedentes, representa una visión global del problema que -

es objeto de nuestro estudio. De esta fundamentación partiremos­

para efectuar un análisis cuantitativo de los dibujos obtenidos­

en la investigación llevada a cabo con una población específica, 

elegida como muestra para comprobar nuestors objetivos. Poste--­

riormente los analizaremos en forma cualitativa. 

5.1. O B J E T 1 V O S. 

Los objetivos que pretende alcanzar esta investigación son -­

los siguientes: 

OBJETIVO GENERAL: 

Observar la evolución del esquema corporal plasmada en el di­

bujo de la figura humana en niños de 3 a 6 años de edad que asi~ 

ten a un Centro de Desarrollo Infantil en la ciudad de Yillaher­

mosa, Tabasco. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

- Comparar los rasgos sobresalientes similares y diferentes -

en los dibujos de la figura humana en estas edades. 

- Comparar elementos tales como integración, elaboración y -­

ejecución en el dibujo de la figura humana en estas edades. 
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Comparar diferencias en cuanto a la integración, la elabora 

ción y la ejecución en el dibujo de la figura humana entre niños 

y niñas en estas edades. 

- Analizar cualitativamente los dibujos de la figura humana -

en estas edades. 

S.Z. POBLACION. 

La muestra elegida se encuentra constituida por un total de 

181 niños, cuyas edades fluctúan entre los 3 años y los 5 años 

10 meses de edad. La población total, es decir, el universo del­

estudio, es de 380 niños; los 199 no incluidos en la investiga-­

ción son menores de 3 años. El nivel socioeconómico de los meno-

res es medio y bajo (según los datos aportados por el Depto. dc­

Trabajo Social del CENDI). El mayor porcentaje llevan inscritos­

varios años en este Centro y sólo una minoría son de nuevo ingr~ 

so. Por tal motivo, la muestra se considera bastante homogénea. 

Los niños se encuentran distribuidos en las siguientes salas: 

Maternal Cl, C2 y C3 (3 años-3 años 11 meses) = 65 niños. 

Preescolar l'A y l'B (4 años-4 años 6 meses) = 50 niños. 

Preescolar 

Preescolar 

(4 años 7 meses-4 años 11 meses) = 27 niños. 

(S-6 años) = 39 niños. 

La muestra se dividió en tres grupos distintos: 
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GRUPO A: años-3 años 11 meses 65 nii\os. 

GRUPO B: µños-4 años 11 meses 77 niI1os. 

GRUPO C: 5-6 ai\os 39 niños. 

5.3. METODOLOGIA. 

La razón por la cual tomamos al dibujo de la figura humana c2 

mo instrumento para medir la evolución del esquema corporal, es­

tá apoyada en los estudios e investigaciones que citamos en los-

capítulos l y III, mismos que han comprobado y concluído que el-

dibujo es un medio directo, sobre todo en el caso de los niños -

pequeños, para la expresión de su esquema corporal, ya que refl~ 

ja fielmente el conocimiento que el niño posee de su propio cue~ 

po. Debido a esto, no dudamos en que su utilización nos llevaría 

a cubrir nuestros objetivos de forma válida. 

La investigación se llevó a cabo dentro de las salas y cansí~ 

tió en proporcionar a cada nii\o una hoja blanca tamaño carta y 

una crayola de color obscuro (negro, azul, verde y morado). Se -

les indicó que realizarían el dibujo de un nii\o mediante esta -­

consigna: "En la hoja que les dí, con la crayola van a dibujar -

un nifto lo mejor que puedan; cuando terminen, del otro lado de -

la hoja, dibujarán una nii\a. Quiero que los dos dibujos queden -

muy bonitos".* 

Se observó de cerca la ejecución de cada niño, cerciorándose-

* Esta Última parte de la instrucción fue necesario utilizarla en vista de -­
que, a estas edades, los elogios son muy importantes para los niños como ~ 
tivaci6n para realizar cualquier actividad y también para ganar su confian­
za. 
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de que la orden había sido comprendida y estimulando especialme~ 

te a aquellos que decían no saber dibujar un niño. Conforme fue­

ron terminando, se les retiró la hoja y nuevamente se les elogió 

por lo bien que habían realizado sus dibujos. 

Los parámetros que se tendrán en cuenta para realizar el an! 

lisis cuantitativo son elementos psicomotrices que pueden engl~ 

barse de la siguiente manera: 

a) Rasgos sobresalientes similares y diferentes que prevale-

cen en cada grupo de edad y con respecto a los otros. 

b) Integración del dibujo. 

c) Grado de elaboración, y 

d) Grado de ejecución de la figura entre los grupos de edad, 

En el análisis cualitativo se tomarán como parámetros las di­

ferentes áreas de desarrollo infantil, de las cuales hablamos en 

el capítulo II. 

5.4. ANALISIS CUANTITATIVO. 

GRUPO A: 

En términos generales, gran parte de los dibujos realizados · 

por este grupo están compuestos por lineas verticales y horizon­

tales que abarcan toda la hoja de un extremo a otro, incluyendo­

la mayoría de ellos figuras circulares y triangulares de pequeño 

y gran tamaño, en los cuales aún no se puede identificar un esb.9_ 

zo de figura humana (38 casos = 58.H) (1). 
l. Estas cifras y las siguientes se hayan concentradas en el cuadro I (Crupo­

a) y esquematizadas en la gráfica 1 del Anexo A. 
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En tres casos (4.6%), aparece la cabeza, los ojos, la nariz y 

la boca sin el cuerpo ni su esbozo aproximado. 

En un sólo caso (1.5%), la figura está compuesta de ojos, na­

riz, boca, cabello, brazos y manos, piernas y pies, sin embargo­

carece de contornos que delimiten la cabeza y el cuerpo. 

En tres casos (4.6%), aparece la cabeza con ojos, nariz y bo­

ca, unida a una figura rectangular que representa al tronco. 

En cuat;o casos (6.1%), se dibuja la cabeza y dos líneas ver­

ticales alargadas unidas a ella, que suponen las piernas. 

En otro de los casos (1.5%), sólo es dibujado un gran círculo 

para representar la cabeza, sin ningún otro rasgo. 

En tres casos (4.6%), es dibujado un círculo y varias líneas­

verticales alrededor de él, que quieren representar brazos y - -

piernas. 

Los dibujos mejor elaborados dentro de éste grupo pertenecen­

ª algunos de los niftos mayores (3 aftas 5 meses en adelante). En­

siete de ellos (10.7\), brazos y piernas, ambos dibujados en dos 

dimensiones, se hayan unidos a la cabeza. 

Otro de estos (1.5%), cuenta incluso con cabello, boca y "la­

bios", en la que son esbozados los die~tes mediante líneas verti 
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cales, tronco y piernas en dos dimensiones, aunque carece de bra 

zas. 

Cuatro casos (6.1%), dibujan cabeza (rostro), tronco, brazos­

y piernas en dos dimensiones, y uno de ellos incluye manos, pies 

y dedos en ambos. 

Los rasgos que sobresalen en este grupo de edad, son las fig~ 

ras de gran tamaño que aún no guardan una proporción adecuada -­

respecto a los elementos que las constituyen. 

La cabeza y, aunque no siempre, los ojos, la nariz y la boca, 

son otro rasgo que destaca ya que se haya presente en todos los­

dibujos que logran un esbozo de la figura humana. 

Le siguen en orden de importancia, brazos y/o piernas, como -

elementos ya incluidos a esta edad. 

El tronco es poco común o inexistente; sin embargo, algunos -

niños dibujaron un círculo en su lugar que al parecer representa 

la "panza" del niño. 

El cabello también es poco frecuente, pues aparece en dos oc~ 

sfones solamente. 

Las manos y los pies no son comunes y los dedos en ambos sólo 

son incluidos en u.no de los dibujos. 
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Las orejas no aparecen aún. 

Todas las figuras carecen de vestimenta y no existe un solo -

esbozo que la indique. 

Las figuras son primitivamente representadas y muestran cier­

tas dificultades en su integración; por ejemplo, al unir un ele­

mento con el otro (la cabeza no siempre aparece unida al tronco­

cuando éste es dibujado) y en la ubicación correcta de los ele-­

mentas (brazos o piernas que parten de la cabeza). 

Las lineas utilizadas demuestran falta de control en la coor­

dinación fina, ya que son débiles o temblorosas y las figuras en 

dos dimensiones no siempre logran ser cerradas adecuadamente. La 

proporción y la ubjcación incorrectas de los elementos, denotan­

que el nifto no se apega aOn a modelos realistas. 

La utilización del espacio de la hoja presenta variantes en -

cuanto al lugar donde es plasmada la figura: desde el extremo s~ 

perior o inferior izquierdo o derecho de la hoja, hasta la hoja -

completa es abarcada. Esta es empleada en forma arbitraria verti­

cal u horizontalmente, notándose en varios casos una falta de pre 

visión en la utilización del espacio; por ejemplo, una figura es­

dibujada de la mitad de la hoja para abajo, colocada ésta en posl 

ción horizontal, llegando al extremo inferior por lo que brazos y 

piernas quedan comprimidos por falta de espacio. 
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Ninguno de los casos logra alinear la figura en forma simétr! 

ca respecto a los márgenes de la hoja. 

La diferenciación sexual no es aún expresada, por lo que no -

se logra discriminar si se trata de un niño o una niña, apare--­

ciendo ambas figuras muy similares sin rasgos que las distingan. 

Tampoco existen diferencias en cuanto a los dibujos realiza-­

dos por ambos sexos, guardando en todos los casos característi--

cas comunes. 

Por los comentarios expresados por algunos niños al hacérse-­

les la propuesta de dibujar un niño, observamos que antes de su­

realización, estos planean atribuirle una emoción o actitud al -

niño que van a dibujar; por ejemplo, algunos comentaron que ha-­

rían un niño contento o travieso. Esto ocurrió en el caso de los 

niftos mayores (aün cuando la figura no haya sido bien lograda). 

La edad cronológica es un dato que marca ciertas diferencias-

en cuanto a los parAmetros que se analizaron; sin embargo, no es 

determinante, porque si bi~n los mejores esbozos corresponden a­

los nifios mayores, dentro de estos mismos se encontraron figuras 

igualmente primitivas, en tomparación con los ninos de menor - -

edad de este grupo. 
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GRUPO B: 

A grandes rasgos, el 93.5% (2) de los casos de este grupo lo-

graron representar una figura humana identificable, encontrándo­

se desde elaboraciones muy primitivas hasta dibujos más elabora­

dos que cuentan con los componentes principales. Sólo en cinco -

casos, es decir el 6.4% de los niños, recurrieron al garabateo -

rellenaron con la crayola una figura más o menos circular. 

El tamafto de las figuras en la mayoría de los casos es regu--

lar, abarcando la mitad de la hoja o incluso sólo una cuarta pa~ 

te. 

Un gran porcentaje de los niftos respetó la consigna, por lo -

que no se observan agregados como los círculos o triángulos del-

grupo anterior. Sin embargo, en algunos casos, sobre todo los ni 
ftos mayores (4 aftos 7 meses en adelante), incluyeron en sus dib~ 

jos elementos externos a la figura o anexos a ella, como casas,­

autom6viles, nubes, sol, flores o árboles, y en algunos casos, -

el nifto o la nifta portaba un globo o un papalote. 

En tres casos (3.8%, la figura cuenta con cabeza, ojos, na--­

riz, boca y tronco; éste último es alaigado e incluye varias ra­

yas horizontales que pueden querer esbozar una vestimenta aunque 

primitivamente; carecen de brazos y piernas. Son semejantes a un 

gusano. 

En dos casos (2.5%), cabeza y tronco no se hayan delimitados, 
2. Estas cifras y las siguientes aparecen en el cuadro I (grupo B) y en la -

grifica 2 del Anexo A. 
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por lo que la figura parece un saco rectangular con ojos y los -

brazos son representados por dos líneas unidas a cada lado en la 

parte superior, al nivel de la cabeza. 

En seis casos (7.7\), cuentan con cabeza y tronco diferencia­

dos, incluyendo rostro, brazos y/o piernas, pero todas son inca~ 

pletas ya que carecen de alguno de estos componentes. Una de - -

ellas tiene el cabello esbozado con grandes salientes coloreadas 

alrededor de la cabeza. 

En 20 casos (25.9\), carecen de tronco pero tienen brazos y/o 

piernas; todas incluyen ojos pero a algunas les falta la nariz o 

la boca. En tres de ellas el cabello es esbozado; seis tienen --

pies, representados cada uno ya sea por una pequena raya horizo~ 

tal o un circulo o varias lineas cortas. Una m&s tiene orejas. 

Dentro de los dibujos mejor elaborados, en 28 de los casos -­

(36. 3\), la mayoría cuentan con los elementos principales: cabe-

za y rostro, cabello, brazos y manos, tronco en una o dos dimen­

siones, piernas y pies, orejas en cuatro ocasiones, y algunas i~ 

cluyeron dedos en manos y pies. Sólo uno de ellos cuenta con ce-

jas y pestañas, dibujadas éstas sobre las primeras. Algunos gua~ 

dan cierta proporción en sus elementos, aunque en la mayoría es­

to no ocurre ya que tienen una cabeza muy pcqucfta con respecto -

al tronco o los brazos o las piernas son demasiado largos en re­

lación al conjunto. En un caso, los ojos son dibujados en la Pª! 

te inferior de la .cabezn. 
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En 13 casos (16.8%), los dibujos cuentan con elementos ane---

xos: seis de ellos tienen un globo en una mano; uno porta un pa­

palote; cinco dibujaron sol y nubes; uno se encuentra dentro de­

un automóvil y dos más dentro de una casa. 

En este grupo, los elementos que destacan son la cabeza, la -

nariz y la boca, el tronco, los brazos y las piernas, ya que ap~ 

recen en la mayoría de los dibujos. 

Empiezan a ser esbozados el cabello, las orejas, las manos y­

los pies. 

Rasgos más específicos como cejas y pestanas no son frecuen--

tes. 

La vestimenta no es todavía expresada claramente o simplemen-

te no aparece. 

Se nota un mayor control motriz fino en el manejo de las fig~ 

ras al no ser éstas tan grandes o desproporcionadas como en el -

caso del grupo anterior. 

La inclusión de elementos anexos a las figuras denotan que el 

nifto logra ubicarse en un contexto acorde a su realidad próxima, 

pues representan los objetos que le rodean comúnmente. Sin emba! 

go, estos elementos no guardan una proporción adecuada entre si; 

por ejemplo, árboles y flores son del mismo tamaño o las últimas 
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más grandes que los primeros o aún que las propias figuras. Ade-

más, no siempre son organizados en el plano gráfico correctamen-

te. 

La utilización de dicho plano indica mayor precisión en cuan­

to al empleo del espacio, ya que en este grupo es anticipado, de 

tal manera que la figura es completada sin comprimirla o sobrep~ 

nerla. 

Las figuras guardan mayor simetría respecto a los márgenes de 

la hoja, aunque algunas aún se observan como ''flotando 11 en el es 

pacio o sesgadas. 

El sexo de la figura no es explícitamente representado; en -­

los casos que agregaron un globo o un papalote al dibujo, éstos­

son al parecer una noci6n implícita del sexo (según Dolto). En -

su mayoría fueron niñas quienes incluyeron este elemento. 

Las figuras femeninas o masculinas no pueden aún ser diferen-

ciadas unas de otras; en este sentido, la vestimenta aportarla,-

los rasgos distintivos, pero ésta no es todavía esbozada. El ca-

bello sería otro componente de diferenciación sexual, aunque en­

este caso no es comúnmente expresado y cuando aparece no indica-

realmente una diferencia. Sin embargo, la mayoría de los dibujos 

que lo incluyeron fueron realizados por niñas. 

En este grupo la edad cronológica imprime ciertas diferen----
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cias, sobre todo con respecto a la elaboración y ejecución de --

las figuras, pues son los niftos mayores quienes logran las mejo­

res producciones y los que agregan elementos anexos. No obstan-­

te, dentro de estos se encuentran también dibujos todavía algo -

primitivos. 

GRUPO C: 

El 100% (3) de los casos logró el esbozo de la figura humana-

que en la mayoría es bien ejecutada, aunque todavía se observan­

dibujos un tanto primitivos. Las omisiones son más escasas res--

pecto a los otros dos grupos. Las figuras son de tamaño regular-

y fueron representadas por lo común utilizando una cuarta o qui~ 

ta parte de la hoja solamente. También guardan mis proporci6n -­

respecto a los elementos que las constituyen. 

Los niños respetaron la consigna y los elementos que son agr~ 

gados guardan relación con la figura y sirven como adorno. Apar-

te de las nubes, sol, flores o casas que ya aparecen en el grupo 

anterior, en varias ocasiones se dibujó piso a pasto como sopor-

te a la figura o se utilizó el mlrgen inferior de la hoja con el 

mismo propósito. También fueron dibujados pequeños círculos alr~ 

dedor de los márgenes a manera de marco, así como algunas letras 

que quieren representar el nombre del autor. 

Aunque las figuras aparecen como rígidas o planas y no demue~ 

J. Para esta cifra y las siguientes, consultar el cuadro I (Grupo C) y la -
gráfica 3 del Anexo A. Una cuarta gráfica muestra los porcentajes globa­
les de los 3 grupos que se incluyen también en el cuadro del mismo anexo. 
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tran una actitud activa, la expresión del rostro es generalmente 

alegre por lo que el dibujo parece tener más vida, a diferencia­

de los de los otros dos grupos. 

En nueve casos (23.07%), se observan algunas omisiones: dos -

de ellos carecen de tronco, aunque en el espacio interior deliml 

tado por las piernas son dibujados en ambos un circulo relleno -

(al parecer un botón) y en uno de ellos otro circulo con una ra­

ya en medio (que asemeja una vulva), éste último realizado por -

una niña quien también esboza el cabello; en el otro, aparte del 

circulo relleno, es dibujada una raya vertical (que asemeja un 

pene) y éste es realizado por un nifio. En otro caso, el rostro 

está completamente coloreado. Dos no tienen brazos pero sí pier­

nas y tronco; uno tiene cabello y el otro no. Tres más están co~ 

pletos pero carecen de cabello; uno tiene los cinco dedos de las 

manos y otro cuenta con una saliente vertical en dos dimensiones 

en la parte inferior, como pene. La última figura es tan pequefia 

que en la cabeza no están presentes ni ojos, ni nariz, ni boca. 

En 10 casos (25.6%), el tronco es dibujado en una sola dimen-

sión por lo que una línea vertical es unida a la cabeza y se pr~ 

longa hasta las piernas, que son representadas por dos diagona-­

lcs o por una línea curva. Todas tienen brazos y manos con dedos 

a excepción de una de ellas. Tres carecen de cabello y una de e~ 

tas tiene el rostro completamente coloreado. Seis esbozan el ca­

bello, el cual es enfatizado por las ninas quienes dil1uj:1n gr:1n­

des cabelleras; uoa nina agrega un gran mono y dos colocan en---
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fias.de enfermeras a sus respectivos dibujos, así como orejas. 

En un caso (Z.5%), la figura cuenta con todos los elementos -

anteriores a excepción de manos, pies y del tronco, que en este­

caso, el último aparece en dos dimensiones. Sin embargo, los bra 

zas son trazados con una sola línea horizontal que atraviesa el­

tronco por la parte superior como sobrepuestos a éste. 

En 19 casos (48.7%), que son los mejor ejecutados en este gr~ 

po, las omisiones son escasas y se trata de detalles más preci-­

sos como manos, dedos y/o pies, Todos cuentan con vestimenta o -

su esbozo aproximado, diferente para niños y niñas. Uno de -

ellos, realizado por una niña, tiene un gran moño en el cuello,-

lentes y orejas; la falda presenta transpariencias por lo que se 

observan las piernas. Esta última característica se aprecia en -

un dibujo más. Otra nina agrega un sombrero con flores (corno ma­

ceta) a la gran cabellera y otra dibuja dos círculos rellenos en 

la blusa que asemejan unos pezones. 

En este grupo las lineas son trazadas con mayor precisi6n y -

las figuras se encuentran mejor integradas. Igualmente, guardan-

más porporción respecto a sus elementos. 

El plano gráfico es bien utilizado, denotando previsión en el 

empleo del espacio, por lo que las figuras no están comprimidas­

º sobrepuestas. La posición relativa dentro de la hoja guarda --

cierta simetría con los márgenes de la hoja y con relación a la-
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propia figura. 

Los rasgos sobresalientes como cabeza, rostro, brazos, manos­

y dedos, tronco, piernas y pies, aparecen en la mayoría de los -

dibujos, siendo escasas las omisiones de estos elementos. 

Las orejas, aunque no son muy frecuentes, son esbozadas en va 

rias ocasiones. 

Detalles más especificas como cejas y pestaftas no son comu--­

nes; sólo fueron expresadas en un dibujo. 

La vestimenta está presente en la mayoría de los casos y apo~ 

ta rasgos distintivos para ambos sexos. Asimismo, además de esta 

diferenciación sexual, el cabello es importante en este sentido, 

siendo más enfatizado por las niñas que por los niños. Caracte-­

rísticas sexuales más explícitas son también dibujadas, como en­

el caso de la inclusión del pene que aparece en los dibujos de -

algunos niños varones, o la vulva o pezones en el caso de algu-­

nas niñas. 

La inclusión de elementos externos a la figura, al igual que­

en el grupo anterior, denota que el niño toma muy en cuenta di-­

chas elementos como parte del mundo que le rodea, del cual ya se 

siente parte integrante. De la misma manera, estos agregados son 

utilizados con la intención de enriquecer y embellecer sus pro-­

ducciones. Tal como ocurre en el grupo anterior, al incluirlos -
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no son debidamente respetadas las proporciones entre estos ele--

mentos y la figura, por lo que los tamaños relativos no guardan· 

siempre similitud con los modelos reales. 

La edad cronológica en este grupo no determina grandes dife·· 

rencias respecto a los parámetros analizados, ya que los dibujos 

mejor logrados se distribuyen, aunque no uniformemente, entre -­

los niños menores y mayores. 
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5.4. ANALISIS CUALITATIVO. 

La evaluación comparativa anterior, constituyó un análisis -­

cuantitativo~ de los resultados de nuestra investigación, en la­

cual nos enfocamos a observar la evolución del esquema corporal­

tomando como parámetros principalmente datos psicomotrices, cuyo 

desarrollo quedó de manifiesto en los tres grupos de edad de la­

muestra. Sin embargo, si bien los mismos son muy importantes, no 

son sólo estos datos los que nos pueden aportar elementos para -

determinar esta evolución, pues tal como enfatizamos en los cap1 

tules l y II, el esquema corporal depende de todas las áreas de­

desarrollo. En este sentido, es importante entonces analizar en­

ferma cualitativa lo que mediante sus dibujos los niños nos per­

miten apreciar en otros niveles de desarrollo, mismos que no pu~ 

den ser cuantificables. 

Si partimos del hecho de que para nosotros el esquema corpo-­

ral es una forma de conocimientoS, apreciación, experimentación­

y relación de uno mismo y con el medio externo que se desprende­

de las vivencias y la historia de cada sujeto, para lo cual rec~ 

nacemos los aportes de autores tales como Le Boulch, Wallon, Va­

yer, Dolto, primordialmente; y que el dibujo de la figura humana 

es un medio directo y adecuado, muy afín a los niños pequeños, -

para la expresión de dicho esquema, situación que también Vayer, 

así como Koppitz, Boutunier, Clauss y Hiesbsch, aseguran, los dl 

bujes recabados en la investigación dejaron ver cómo los niños -

lograron manifestar lo que para ellos es la representación gráfl 

ca de un cuerpo que se está estructurando internamente, a partir 
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de lo que su madurez psicológica se los permite 1 asi como lo que 

hasta el momento han experimentado al respecto en los ámbitos fa 

miliar y educativo. 

De esta manera, tanto los primeros garabatos como las figuras 

más completas refieren al niño a una expresión, tal como señala­

Boutunier, para ellos fiel y cercana a su realidad, del csquema­

corporal, puesto que se sintieron satisfechos con sus produccio­

nes al momento que consideraron concluido su dibujo. Es decir, -

la misma consigna señalada en todos los grupos, generó en cada -

uno una manera particular de reproducción que hizo a cada figura 

diferente y especial, aunque comparten en muchos casos caracte-­

rísticas similares. De esta manera, en tanto que la muestra ele-

gida fue considerada homogénea en lo que se refiere a la edad --

cronológica, el nivel socioeconómico y la escolaridad de los ni-

nos, después de establecer similitudes, ya cuantificadas, resul­

ta interesante observar las diferencias que aparecen en unos y -

otros dibujos, que posiblemente respondan a las vivencias perso­

nales de cada nifio ante lo que a cada quien le plantea la estruE 

turación del esquema corporal. Esto es, si dejamos un poco de l~ 

do el hecho de que evidentemente la madurez psicomotriz permitc­

al niño una mejor coordinación de sus movimientos, en este caso­

específicamente los grafomotores, esto quizá no determina compl~ 

tarnente el que unas figuras sean mejor elaboradas que otras, si­

tuación que puede apreciarse en los tres grupos de edad, ya que­

si bien los niños mayores en cada uno de ellos lograron produc--

ciones más elaboradas, esto no ocurrió en todos los casos, ante-
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lo cual podemos inferir que este aspecto no imprime la diferen--

cia fundamental. 

Aunque para los observadores adultos el dibujo del niño no --

guarde mucho parecido con la realidad, para él su representación 

e~ correcta y adecuada; para el nifto realmente su producción de-

la figura humana es el dibujo de su cuerpo tal y como él lo vi--

ve. Por tal motivo, una vez que dieron por terminado su dibujo -

no lo rnodif icaron y se mostraron contentos ante los estímulos y­

la aprobaci6n externa. En el caso de los ninos que anticiparon -

verbalme11te una emoción o acción a sus figuras, pese a que cons! 

deramos que su intención no fue lograda gráficamente, de acuerdo 

a lo que evaluamos en el apartado anterior, para ellos esta in-­

tención fue la directriz de sus dibujos y por lo tanto sí está -

presente en estos. Dichas actitudes (el estar contento o ser tra 

viese), forman parte, en la contidianeidad del nino, de sus con­

ceptualizaciones; la segt1nda de ellas (el ser travieso), es ya -

un juicio de valor frecuentemente utilizado por los adultos, y -

retomado en este sentido por los propios niños. 

Tal como Le Boulch afirma, el esquema corporal es el conoci-­

miento inmediato de nuestro cuerpo en reposo o en movimiento en­

relación con el espacio y los objetos que lo rodean, y en la in­

ve~tigación esto quedó de manifiesto al intentar los niftos impr! 

mirle ''movimiento'' a sus dibujos y al enriquecerlo con objetos -

presentes en el medio en el que se desenvuelven. Esto es, algu-­

nos de ellos no sólo logr:1ron representar su cuerpo sino que tafil 



153 

bien lo integraron en un contexto cotidiano, io cual nos lleva a 

inferir que el conocimiento del cuerpo se realiza a la par del -

reconocimiento de que el mismo forma parte del mundo externo. En 

esta misma línea, cabe anotar que Wallon también presta gran im-

portancia a la relación del individuo con el medio y como pudi--

mas observar, sobre todo en el tercer grupo, esta relación es e~ 

presada por los niños en sus dibujos a través de los objetos - -

agregados a las figuras, ambos en mutua correlación. Igualmente, 

si para Dolto la imagen del cuerpo puede proyectarse en cual----

quier representació11, ya que ésta estaria hecha a imagen y seme-

janza de quien la dibuja, es posible pensar que esos objetos ex-

ternos a la figura son extensiones de la misma y corno tales nos-

permiten apreciar el desarrollo del esquema corporal. 

De forma simultánea, cuando los niftos cumplieron con la con--

signa no tan sólo dibujaron una figura humana de acuerdo a su -­

particular noción del esquema corporal, sino que el propio dibu-

jo es parte de ese cuerpo representado. Es decir, la motivación­

dirigida a la realización de su trabajo, así como la aprobación­

y estimulación al concluirlo, es recibida por el nino no salame~ 

te hacia su dibujo sino hacia su propia persona puesto que éste-

es una imagen que se desprende del cuerpo del niño elaborada por 

y para ese cuerpo, lo que involucra movimiento y pensamiento. -­

(Incluso resulta interesante mencionar que algunos niños querían 

conservar su dibujo y fue necesario persuadirlos para que se de~ 

predieran de él). Este punto nos remite a pensar en lo Ausbel y-

Sullivan senalan respecto a que el esquema corporal tiene un va-
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lor afectivo que repercute en la autoestima: el niño espera ser-

elogiado por su producción ya que ese elogio está dirigido hacia 

él mismo. Recordemos tambi~n ql1e de acuerdo con Piaget el proce­

so de pensamiento de nuestra población es eminentemente egoc~n-­

trico, por lo que para cada uno de los niños su dibujo es el me­

jor por pertenecer a ellos. 

Para realizar el dibujo de la figura humana, el niño hecha ma 

no de los recursos de que dispone en relación a las conceptuali­

zaciones que ha asimilado, retomando a Piaget, respecto a forma­

y contenido de su cuerpo, mismos que se representa internamente­

y puede trasladar al plano gráfico. Dicha asimilación se mani---

fiesta en una mayor o menor integración de la figura: el nifio e~ 

nace sus componentes, los ha observado en sí mismo y en los -

otros, los nombra, los toca, y el dibujo le plantea su represen­

tación. El contacto establecido con los otros en forma constan--

te, le brinda modelos tanto de identificación como de imitación­

en todos los planos. Aunque algunos niftos en un principio duda-­

ron un poco en cuanto a la realización de la figura (sobre todo-

los del primer grupo), bastó con la observación del trabajo de -

sus campaneros para que ellos la ejecutaran también. No por este 

motivo debe pensarse que estos nifios no tuvieran ya una noción -

de esquema corporal (ya que por supuesto el dibujo no es el úni­

co medio para su expresión), pues de lo contrario esta imitación 

no hubiera sido posible. Mfis bien, habria que pensar en términos 

de una falta de previsión o planeación o el enfrentamiento a una 

tarea tal vez nuexa para algunos. En este sentido, la experien--
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cia con la escuela y el tener acceso en casa a materiales para -

dibujar determina en gran medida la posibilidad de abordar la ta 

rea sin dificultad, según afirman Clauss y Hiebsch. 

La diversidad en la producción de las figuras respecto a los-

parámetros con los que se las evaluó en el análisis cuantitati--

vo, puede ser enfocado desde otro punto, a la luz del cual po--­

dría intentarse dar una respuesta al hecho de que aún dentro de-

un mismo grupo de edad se encuentren figuras consideradas como -

primitivas en relación a las que presentan las características -

comunes y distintivas en cada grupo. Esto es más notorio en cue~ 

tienes como la integración y los elementos que componen la figu­

ra ya que en otras, como el empleo del espacio y el tamaño rela-

tivo, se mantienen más o menos de forma homogénea en la mayoría-

de los dibujos dentro de cada grupo. Es decir, si consideramos -

que el factor afectivo matiza permanentemente la vida del niño -

afectando de manera dir.ecta la calidad de los vínculos que esta­

blece con otros así como la valoración de que puede ser objeto -

su persona, su cuerpo, sus acciones, pensamos entonces que todo­

ello se traduce en un mayor o menor favorecimiento de la estruc­

turación de su esquema corporal por la vía de experiencias afec­

tivas que le proporcionan seguridad y confianza en sí mismo y en 

las personas que le rodean. De esta seguridad el niño adquiere -

la posibilidad de acceder, tal como afirma Erikson, a nuevas con 

quistas en esferas sociales y espaciales cada vez mis amplias. -

Así como es notorio observar en el desenvolvimiento de un niño y 

en sus relaciones con los demás, tanto como en su estado anímico 
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la calidez con la que está siendo revestido, esto puede trasla--

darsc a la situación del dibujo al ser éste una de sus activida­

des: es factible suponer entonces que si su cuerpo es convenien­

temente valorado será entonces capaz de manifestar esta situa--­

ción en la representación de su cuerpo; si es importante, si es­

amado, su reproducción será quizá más completa. 

De tal manera, lo que los datos cognitivos y físicos le han 

aportado al conocimiento de su cuerpo, se verá influido por el -

componente afectivo en la manera en que el niño se perciba a sí­

mismo y en el lugar que ocupe dentro de su mundo. 

El desarrollo psicosexual del niño, al cual Freud otorgó gran 

importancia, acapara en buena medida la atención del pequeño lo­

cual se evidencia en la constante curiosidad y necesidad de in-­

vestigación que lo llevan a percatarse tempranamente de las dif~ 

rencias sexuales anatómicas. Igualmente, tanto en la casa como -

en la escuela el niño asiste a una marcada delimitación de las 

actividades, actitudes y conductas designadas como propias de ca 

da sexo, de tal suerte que alrededor de los años está ya en p~ 

sibilidades de discriminar esta situación y actuar de acuerdo a­

la que se espera de él en este sentido. Ello da pie, en conse--­

cucncia, a la observación de una identidad sexual más o menos de 

marcada y a identificaciones con los modelos de que dispone a su 

alcance. A los 5 ó 6 anos el niño expresa claramente lo anterior 

no tan sólo a través de su conducta sino también verbalmente. 
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En la situaci6n del dibujo, los elementos de la identidad y -

diferenciación sexuales pueden ser identificados en algunos de -

los casos del segundo grupo y en una buena parte de los del ter-

cero dentro de la muestra. En un primer plano, existe una coinci 

dencia en cuanto al sexo de las figuras y el del niño o niña que 

las dibuja en ambos grupos. Solo en el tercero, algunos niños e~ 

hozaron órganos sexuales. Al preguntárseles directamente acerca­

de esta parte de sus dibujos, algunos se mostraron un tanto sor­

prendidos respondiendo s6lo con una sonrisa. Esto último nos da-

una idea de que alrededor de este tema el niño ya ha encontrado-

por parte de sus cuidadores resistencias y represiones mostradas 

mediante actitudes y vorbalizaciones. Sin embargo, la sexualidad 

es registrada a trav6s del dibujo constit11yendo un componente -­

muy importante para la estructuración del esquema corporal: el -

niño dibuja su cuerpo de acuerdo a la etapa psicosexual por la 

que atraviesa y ello se esquematiza en su dibujo de forma laten-

te o manifiesta pues se está reconociendo ya como un ser sexua--

do. 

Al planteársele a los niños de nuestro estudio la tarea de d~ 

bujar, la respuesta generalizada fue de aceptación, si bien en -

algunos casos excepcionales se mostraron renuentes a realizarla, 

pese a la motivación de que se les hizo objeto en forma espe---­

cial. No obstante, la disposición mostrada por la mayoría, así -

como la familiaridad con la cual procedieron a elaborar sus fig~ 

ras, nos lleva a confirmar lo dicho por Vayer acerca de que el -

dibujo para el niño es un m~dio de expresión privilegiado además 
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de ser un idioma más fácil de someter a la fantasía que la pala-

bra. Esto Qltimo puede conectarse con lo dicho anteriormente re~ 

pecto a las verbalizaciones previas al inicio de la tarea emiti­

das por parte de algunos niftos, y asimismo al observar los dibu­

jos que otros niños enriquecieron con diversos elementos. Ambas­

cuestiones nos remiten a suponer que antes y durante la elabora­

ción de la figura los niños no tan sólo acudieron a la represen­

tación de su cuerpo como una imagen aislada sino que seguramente 

la rodearon de situaciones fantaseadas por ellos. Esto se apre-­

cia fácilmente en los dibujos más elaborados, sobre todo en el -

tercer grupo. 

Sobre este punto, podemos encontrar relación con lo dicho por 

Koppitz en cuanto u que el niño refleja experiencias recientes -

en sus dibujos. Observando los que recabamos en la investiga---­

ci6n, apreciamos representaciones de situaciones cotidianas que­

seguramentc se hayan muy próximas a su vivir diario tanto en la­

casa como en la escuela, ya que el niño involucra elementos del­

mundo en el cual se desenvuelve y esto también expresa que se -­

ubica como parte integrante de él, lo cual es muy importante si­

consideramos que el esquema corporal es también una forma de re­

lación con este mundo. 

Koppitz seftala a la estructura y al estilo del dibujo del ni­

fio como dos elementos que pueden ser analizados; la primera cst~ 

ria detcrmina<lu por la edad y el nivel de madurez y el segundo -

refleja las actividades y las preocupaciones q11e son m~s impar--
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tantes para el nifio en ese momento: Resulta evidente que si al -

niño se le solicita que dibuje una figura humana, es decir, que­

represente su propio cuerpo, este dibujo puede ser la vía para -

expresar las preocupaciones -además del conocimiento del cual ya 

hemos hablado- que en torno a su cuerpo pudieran haberse genera­

do. El análisis de las mismas nos llevaría al plano de las inte~ 

pretaciones proyectivas que pudieran desprenderse.de los dibu---

jos, pero esto no es objeto de nuestro estudio y más bien consti 

tuiría material para una investigación posterior. Sin embargo, -

una observación generalizada llama la atención hacia cuestiones-

que se destacan, como son el tamafio de las figuras, su posición­

relativa o el énfasis asignado a determiandos componentes del -­

cuerpo (cabeza, cabello, tronco, etc.), que vistos desde un enf~ 

que diferente al ya manejado, scftalarian la importancia que el -

niño les confiere dentro de la estructuración de su esquema cor-

poral; esto es, lo que en otro momento consignamos como progre-­

sos psicomotrices, por eje~plo, tambiin pueden indicar la perceE 

ción más o menos valorizada de su cuerpo: las figuras grandes, -

muy elaboradas, centradas, quizá nos hablen de un niño más segu­

ro de sí, con lo que esto implica afectivamente; por el contra-­

río, las figuras muy pequeñas, poco elaboradas, esquinadas o se~ 

gadas, que se observen como flotando o que omiten elementos irn-­

portantes, podrían posiblemente hablarnos de un niño con caren-­

cias afectivas. 

Por otro lado, ademfis de atender a estos indicativos antcrio-

res, podemos se~alar que el hecho de que las figuras pudieran p~ 
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recernos en alguna medida mejor ejecutadas y elaboradas unas en-

comparación con otras, el resultado, la realización del dibujo,­

para el niño satisface sus necesidades expresivas. De acuerdo -­

con Boutunier, éste no se sujeta a las exigencias gráficas del -

adulto sino que dibuja obedeciendo a leyes psicológicas. En esta 

sentido, los garabatos de los que hablan tanto Luquet como -

Clauss y Hicbsch 1 igualmente son la expresión de su ser y de su­

cuerpo. En ellos se encltentra ya la intención de representar al-

go y en ese algo se haya privilegiado su propio cuerpo. 

Por su parte, Vayer seftala que a los 5 6 6 anos, gracias a la 

influencia de la educación nl implicar ista la participación de­

todo el ser, coincide a la vez con un momento de la ~volución -­

del esquema corporal y esa edad, que es en la que el niño consi­

gue dar una representación gráfico completa de la persona huma-­

na, lo cual queda comprobado precisamente en el tercer grupo. ya 

que en lstc todos los niftos lograron el esbozo de la figura hum! 

na y en su mayoria incluyen los componentes principales de la -­

mismo, aunque no todas son completas. 

Los dibujos del primor grupo recuerdan lo que Dolto señala e~ 

rno la primera representación del ser humano en el grafismo, al -

estar constituidos por un solo circulo. Observando los dibujos a 

trav6s de los diferentes grupos, podemos e11contrar similitlld con 

las etapas del dibujo que esta autora menciona: después de la e~ 

beza, <le acuerdo a la edad, los ninos fueron incluyendo el ros-­

tro, el abdomen, l.os bra:os y las piernas, hasta llegar :.i las --
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producciones más completas en el tercer grupo. También pudo con~ 

tatarse lo que Piaget afirma respecto a la evolución del dibujo, 

del c~al dice que sigue paralelamente a la evolución del espa--­

cio, con lo que lentamente aquél se va enriqueciendo, aunque en­

un principio el niño es incapaz de respetar la distancia entre -

las partes representadas. Esto sólo se logra alrededor de los 9-

años. En efecto, aún en los dibujos de los niños mayores el esp~ 

cio es empleado en forma arbitraria, por lo que las figuras que­

incluyen elementos anexos no guardan parecido con la realidad en 

el sentido espacial. 

Autores como Ajuriaguerra, A. Abraham, Vayer, Machover y Dol­

to, coinciden en designar al dibujo de la figura humana como un­

instrumento válido para apreciar la evolución del esquema carpo-

ral en el niño, ya que éste refleja en cierta forma la imagen 

que tiene de su propio cuerpo; su madurez intelectual, motriz y­

afectiva; su adaptación emocional y social y su forma de vida; -

el conocimiento que tiene de su propio cuerpo, así como también­

es una proyección de la manera en que el niño se representa su -

imagen corporal. Apoyados en esta conceptualizaciones, no duda-­

mes en que la elección de este instrumento ha sido adecuada para 

alcanzar lo~ objetivos propuestos a partir de la revisión teóri­

ca, por lo que los hayazgos y observaciones hasta ahora vertidos 

se hayan sustentados en estas posturas. 

Ahora bien, la poblaicón estudiada reunió para nosotros cara~ 

reristicas específicas como son la edad, el nivel socioeconómico 
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y la escolaridad, las cuales determinan los datos encontrados, -

mismos que quizá diferirían en otras poblaciones. La primera de­

ellas, la edad de los ninos, constituye una delimitación de la -

muestra en cuanto a que consideramos que antes de los 3 años los 

ninos aún no son capaces de expresar gráficamente una figura hu­

mana identificable, ya que de acuerdo con Le Boulch se hayan afin 

realizando una delimitaicón de su cuerpo con el mundo de los ob­

jetos, y a los 6 años, éste representación ya puede apreciarse -

fácilmente reuniendo los componentes principales. 

El nivel socioeconómico es importante para nosotros en tanto­

que supone que estos ninos pueden tener acceso a experiencias --

más favorables social y culturalmente hablando y que en el ámbi­

to familiar, posiblemente cuenten con oportunidades para llevar­

a cabo su desarrollo psicológico en términos adecuados, situa--­

ción que en los estratos más _bajos muchas veces no es factible 

por razones tanto económicas, como culturales y educati,vas. 

La tercera característica, la escolaridad, nos interesó fund~ 

mentalmente debido a que la educación que recibe el niño en casa 

se complementa en buena medida con lo que aprende en la escuela, 

en donde esta educación tiende a ser sistematizada, programada e 

integral. En el caso de los CENDIS, esto~ objetivos son cubier-­

tos siendo además instituciones en las cuales los niños permanc-

cen prácticamente 8 horas diarias, por lo que un buen porcentaje 

de su tiempo están siendo estimulados en beneficio de su desarrE_ 

llo. Los program~s educativos que se manejan, es decir el pedaKó 
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gico y el de educación física, abarcan una gran cantidad de acti 

vidades encaminadas a favorecer en los niños la estructuración -

de su esquema corporal. El contacto constante con otros niños y­

con adultos capacitados para trabajar con ellos, le brinda expe­

riencias necesarias para la adquisición de conocimientos acordes 

con sus intereses, a su edad y nivel madurativo, así como oport~ 

nidad para establecer comparaciones e intercambiar vivencias con 

quienes se encuentran atravesando similares visicitudes de desa-

rrollo. 

Durante la realización de las actividades pedagógicas y re--­

creativas, los niftos están en constante movimiento y todas ellas 

requieren de la participación del cuerpo, cualquiera que sea el­

afea que pretendan estimular. El niño experimenta con todo su -­

cuerpo todos los aprendizajes, ya que siempre la enseñanza pree~ 

colar tiende, mediante diferentes técnicas, a proporcionar al n! 

ño experiencias directas con los objetos de conocimiento. En ni~ 

gún otro nivel la educación es tan eminentemente práctica. Esto­

último es de suma importancia si consideramos que a estas eda--­

des, según afirman autores como Le Boulch y Malina de Costallat, 

la acción, el movimiento, son medios para la adquisición de con~ 

cimientos en el nifto y que los elementos motores y cinestésicos­

prevalecen sobre los visuales y topográficos hasta los 4 años. -

Además, hay que considerar lo que Piaget indica sobre el proceso 

de pensamiento previo a los aftas, que si bien ya recurre a la -

utilización de símbolos y a representaciones mentales, la asimil~ 

ción de muchos conceptos parte de las acciones que el nifto ha rea 
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lizado sobre los objetos. En este punto, tanto en la casa como -

en la escuela, el niño ha entrado en contacto de muy diversas m~ 

neras con su cuerpo, y en ésta última haya una sistematización -

de situaciones que involucran de forma directa su cuerpo, las r~ 

laciones de éste con los otros, su conocimiento, etc. 

En la actualidad, afortuna<lnmente, es más común que el niño -

asista a la escuela desde sus primeros años y se reconoce la im­

portancia que la educación preescolar tiene para su formación. 

Estas tres caracteristicas confieren a la muestra elegida el~ 

mentas para considerarla bastante homogénea y para apreciar los-

resultados de la investigación como válidos y confiables para e~ 

ta población. 

Por otro lado, las consideraciones que hemos vertido han in-­

tentado analizar los resultados de nuestro estudio en un plano -

cualitativo que complementa el aspecto cuantitativo del apartado 

anterior. De esta manera, pensamos que la evolución del esquema-

corporal ha sido enfocada desde los lugares que aportan a los d~ 

tos encontrados un sentido, e intentan cumplir con la finalidad­

de contrastarlos con las diversas formulaciones teóricas de los-

autores revisados. 



e o N e L u s I o N E s 

Las diversas conceptualizaciones de los autores revisados, -­

vertidas en· el marco de referencia de este trabajo, dieron pie -

al planteamiento de los objetivos que marcaron las pautas a se-­

guir en la recolección de los datos y en el análisis de los re-­

sultados de la investigación efectuada, sin la cual nuestro est~ 

dio sería incompleto. Dichos objetivos estaban enfocados a obse~ 

var de qué manera la evolución del esquema corporal aparecía - -

plasmada en los dibujos de la figura humana, realizados por los­

niños que constituyeron los tres grupos de edad en los cuales se 

dividió a la muestra elegida para nuestra investigación. Median­

te la evaluación comparativa de los dibujos logramos apreciar di 

ferencias significativas respecto a la integración, ejecución y­

elaboraci6n de los mismos entre estos grupos. 

Partiendo del análisis cualitativo de estas diferencias, es -

posible comprobar a través de estos resultados algunos de los d~ 

tos aportados por la teoría, así como establecer ciertas genera­

lizaciones que únicamente son pertinentes a esta población espe­

cífica~ 

Las primeras diferencias que encontramos son indicadas por -­

los. elementos que constituyen la figura humana, desde sus prime­

ros y rudimentarios esbozos, hasta producciones mejor logradas -

que incluyen los componentes principales. Estas variaciones com­

prueban la estrecha vinculación que existe entre la edad crono!~ 
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gica y el grado de madurez psicológica, que se manifiesta en el-

enriquecimiento progresivo de las figuras de un grupo a otro; e~ 

to es, a la par que el nifto avanza en su desarrollo, van cvolu-­

cionando de forma cercana el grado de conocimiento que tiene de­

su cuerpo y la forma en que realiza sus dibujos. 

Varios dibujos encontrados en el primer grupo corresponderían 

a los garabatos mencionados por Clauss y Hiebsch, así como los -

del segundo y tercero podrían clasificarse como esquemáticos ya­

que aún no se apegan a modelos realistas. La anticipación que v~ 

ríos niños verbalizaron respecto a las emociones atribuibles a -

sus figuras, es otro dato que pudimos constatar, de acuerdo con-

estos autores. 

Asimismo, esto último, aunado a las expreSi:onC:s . del rostro -

en los dibujos de los niños del tercer grupo, comprueban la afiL 

mación de que el dibujo es un medio para la expresión de emocio­

nes, asentada por Machover. 

El realismo frustrado designado por Luquet se manifiesta en -

la sobreposición de los elementos que no logran ser coordinados­

en un todo, que se observa en los dibujos del segundo y tercer. -

grupo. 

El tamaño relativo de las figuras, la posición dentro de la -

hoja, el empleo del espacio y el grado de simetría, se hayan co­

rrelacionados con .la coordinación fina, la ubicación cspnL'.ial ,.~ 



167 
la lateralidad, principalmente, lo que nos remite al nivel de m~ 

durez alcanzado en estos aspectos por los niños en el momento de 

realizar sus dibujos. Estos logros se aprecian mejor en el ter--

cer grupo. 

La colocación corr~cta de los elementos constitutivos y la -­

proporción entre los mismos, denota el conocimiento que el niño­

tiene de las partes que componen su cuerpo, lo cual se apega más 

a la realidad conforme va desarrollándose, que de acuerdo con Le 

Boulch, es a partir de los S años que se logra una progresiva in 

tegraci6n del cuerpo, que se dirige a la representaci6n. 

En la medida que el afecto proporciona al pequeño los elemen-

tos para experimentar confianza y seguridad en sí mismo, lo cual 

es enfatizado por autores como Erikson, podríamos aventurarnos a 

inferir que los dibujos mejor elaborados e integrados realizados 

por algunos niños en cada grupo, guardan cierta correlación con-

este aspecto. 

La inclusión de elementos anexos a las figuras, externos a 

ellas como las casas y autom6viles, implica que el niño logra 

ubicarse dentro de un contexto común a él, aún cuando todavía no 

logre respetar las proporciones adecuadas entre ellos. Esto coi~ 

cide también con lo dicho por Clauss y lliebsch, de que posterio~ 

mente a la figura humana el niño empieza a dibujar estos obje---

tos. 
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En el caso de los elementos que forman parte de la figura, e~ 

mo los globos y papalotes, indican de forma implícita la sexual! 

zación del dibujo de la cual hace mención Dolto. 

Igualmente, la vestimenta indica las características sexuales 

que distinguen un sexo de otro, asi como el grado de socializa-­

ción alcanzado, que a los ninos mayores les permite observar que 

el vestirse forma parte de las conductas establecidas en el me-­

dio social al cual pertenecen. 

Los rasgos sobresalientes similares y diferentes aparecen en­

e! siguiente orden, de acuerdo a la importancia que el nifto les-

otorga y a su edad cronológica: 

La figura humana fue representada por el 76.2% (1) de la mue~ 

tra, considerando desde los primeros intentos hasta las figuras-

mejor elaboradas. 

La cabeza es el elemento que está siempre presente, ya que es 

el primero que aparece y el único que no se omite, aún en las 

producciones más primitivas (desde los 3 años)l es representada-

por el 76.2%. 

Los ojos son preferentemente dibujados, antes que la nariz o­

la boca, ya que una de ellas o ambas pueden ser omitidas, lo - -

cual es menos frecuente en los niftos mayores. Aparecen YJ a los-
1. Ver cuadro I (Global) y Gráfica 4 en el anexo A. para esta cifra y lue e! 

guientes. 
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3 años, los primeros en el 66.8% de los casos y las segundas en-

el 58.01%. 

Estos datos comprueban lo dicho tanto por Spitz como por Dol-

to respecto a que las primeras impresiones del niño corresponden 

a la visi6n de la faz humana, materna primordialmente, con la 

cual establece contacto primero por la alimentaci6n y después me-

diante la sonrisa. 

Los brazos y las piernas, primero en una dimensión y después-

en dos¡ son dibujados desde los 3 años; en los esbozos rudiment_! 

rios son unidos a la cabeza. Corresponden al 66.8% de la mues---

tra. 

El cabello se vuelve más frecuente en el caso de los niños m_! 

yores (de los 4 a los 6 años), desde un leve esbozo hasta peina­

dos más estilizados. Es dibujado por el 38.12%. 

El tronco, en dos dimensiones, es representado a partir de 

los 4 afies, aunque en varias ocasiones es omitido. Aparece en el 

56.3% de la muestra. 

Las orejas no son comúnmente expresadas, encontrándose a par­

tir de los 4 años, aunque en la mayoría de los casos no apare---

cen. Són indicadas s6lo por el 6.6%. 

Las manos y los pies (30.3%), así como los dedos (10.4%) en -
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alguno de estos o en ambos, son más frecuentes en los nifios may~ 

res (desde los 4 años), encontrándose tanto en los primeros esb~ 

zas como la presentación correcta del número de dedos. En ocasi~ 

nes los pies ya representados por zapatos. 

Detalles como cejas y pestañas no son frecuentes. 

Esta progresiva inclusión de elementos en los dibujos, que i~ 

dica la evolución del dibujo a través de los diferentes grupos -

de edad, confirma que el desarrollo es regido por las leyes de 

maduración céfalo-caudal y próximo-distal, señaladas por Le -

Boulch y Malina de Costallat, lo cual se expresa gráficamente en 

el orden en el cual van apareciendo los componentes de la figura 

humana: la cabeza es esbozada en primer lugar, seguida de los 

brazos, el tronco, las piernas y los pies; el rostro antecede a­

las orejas, las manos y los dedos. 

Dentro de las características similares y diferentes encontr~ 

das, podemos señalar a la vestimenta como un rasgo común de los-

5 a los 6 años, aunque aparece en algunos casos del segundo gru­

po, y marca diferencias en cuanto al sexo de la figura represen-

tada. 

Los elementos anexos, que no fueron sugeridos en las consig-­

nas, como ~on los pertenecientes a la naturaleza, casas y autom~ 

viles, objetos como juguetes, ornamentos de la propia figura o -

el dinujo y órganos sexuales, son agregados los primeros por ni-
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ños de 4 años en adelante y el último sólo por niños de 5 a 6 --

años. En total aparecen en el 15.4% de la muestra. 

Por otro lado, las emociones y las actitudes atribuibles por­

el niño a la figura, aún cuando fueron verbalizados por algunos­

niños del Segundo grupo, no lograron ser expresadas por los mis­

mos. En comparación, en el tercer grupo, las emociones de las fi 
guras se observan claramente, lo cual aporta más vida al dibujo. 

Sin embargo, aún cuando el niño intenta atribuir una actitud (g~ 

neralmente activa) a su dibujo, esto no resulta correctamente e~ 

presado debido a la rigidez con que la figura es presentada y a-

que ésta se observa como plana. Esto último es normal en el caso 

de nuestra muestra, lo cual comprueba lo dicho por Piaget respe~ 

to a que a estas edades el niño es incapaz todavía de dibujar -­

con perspectiva y profundidad. 

Las diferencias encontradas entre los dibujos realizados por-

niftos y por ninas, se refieren especificamente a la elaboración­

de los mismos y aparecen sólo en el tercer grupo, ya que en los­

dos primeros no existen rasgos que los diferencian unos de - - -

otros. En cuanto a ejecución e integración no existen divergen--

cias significativas. 

Los Tasgos sexuales distintivos que son la vestimenta y el c~ 

bello principalmente, están relacionados no solamente con el pr~ 

ceso de socialización, sino también con la etapa psicosexual {f! 

lica) en la cual se supone que aún se encuentran los niños del -
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tercer grupo, de acuerdo con Freud. Ello nos remite a la posibi-

lidad de que ya se hayan percatado de las diferenéias sexuales,­

lo cual indican tanto implícita como explícitamente en sus dibu­

jos. Igualmente, mediante estos rasgos podemos observar que exi~ 

te una relación con la identidad sexual, pues preferentemente di 
bujan figuras de acuerdo a su sexo. 

En resumen, podemos establecer las siguientes generalizacio--

nes: 

El esquema corporal gráficamente representado en el dibujo de 

la figura humana de los niños que asisten a un Centro de Desarr~ 

llo Infantil dentro de la población estudiada, muestra una evol~ 

ción significativa de los 3 a los 6 años de edad, lo cual se po-

ne de manifiesto sobre todo en el grado de elaboración, ejecu--­

ción e integración, que va depurándose progresivamente entre es-

tas edades. 

Tanto los componentes incluidos en las figuras humanas como -

los que son omitidos, son los esperados para cada grupo de edad. 

De acuerdo a ésta, la 6igura se va enriqueciendo con los elemen­

tos que la caracterizan hasta hacerse más completa. 

La diferencia en la evolución del esquema corporal que se re-

fleja en el dibujo de niños y ninas de esta población, estl mar­

cado por influencias de índole socio-cultural y por el desarro-­

llo psicosexual principalmente, siendo el nivel de madurez menos 
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significativo. 

El hecho de que el mayor porcentaje de niños tanto del total­

de la población como de cada grupo hayan sido capaces de reali-­

zar_ la figura humana, comprueba que el cuerpo es el primer obje­

to conocido por el niño y el primero que es esbozado en sus dib~ 

jos. 

Por medio del dibujo, el niño expresa el conocimiento de sí -

mismo, del entorno que le rodea y de sus emociones. 

El dibujo evoluciona a la par del desarrollo psicológico del­

niño. 

En el dibujo de la figura humana se ponen en juego las aport~ 

cienes del desarrollo fisico, cognoscitivo, afectivo-social y -­

psicosexual, así como las influencias culturales y educativas, -

mismas que posibilitan la evolución °del esquema corporal. 

El dibujo de la figura humana es un instrumento válido para -

apreciar la evolución del esquema corporal y el desarrollo psic~ 

lógico de los niños de 3 a 6 años. 

Partiendo de lo anotado anteriormente, podemos decir que los­

objetivos-propuestos en este trabajo fueron cubiertos en su may~ 

ria de forma satisfactoria en vista de que pudimos apreciar la -

evolución del esquema corporal en los dibujos de la figura huma-
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na obtenidos mediante la investigación. 

Finalmente, es necesario decir que si bien el estudio realiz~ 

do nos permitió establecer estas consideraciones, ello no impli­

ca que este estudio sea acabado y completo y que las mismas pue­

den extenderse a otras poblaciones diferentes. Por tal razón, -­

nos permitimos hacer algunas sugerencias que pudieran servir pa­

ra desarrollos posteriores. 

Aún cuando en los niftos mayores de nuestra muestra encentra-­

mas dibujos bien elaborados y completos en cuanto a que contie-­

ncn los componentes esenciales de la figura humana, la evolución 

del esquema corporal es todavía inacabada a la edad de 6 años, -

por lo cual sería interesante realizar otras investigaciones con 

niños de mayor edad, de tal suerte que pudiera hacerse un segui­

miento para detectar respecto a esas poblaciones, a qué edad se­

concluye el desarrollo de esta noción. 

Por otro lado, la investigaci6n sería más completa si fuesen­

estudiados los datos personales de cada miembro de la muestra, -

tales como el nivel de escolaridad de los padres, el lugar que -

ocupa el nino dentro de la familia, la ocupaci6n de cada uno de­

los padres, el tiempo de que disponen para atender al nifto, si -

éste fue amamantado o no, el tiempo que el niño ha asistido a la 

escuela y de éste cuánto lleva inscrito en el CENDI, etc. Con el 

conocimiento de estas variables, sería posible discriminar con -

mayor precisión cuáles de ellas son las que determinan el grado-
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de evolución del esquema corporal entre unos niftos y otros. 

Igualmente, podrían constrastarse varios grupos con diferente 

nivel socio-económico ~ de niftos que asistan a jardines infanti­

les oficiales y particulares en medio urbanos y rurales, para d~ 

tectar si estas variables influyen de manera significativa en el 

desarrollo de su esquema corporal. 

De esta manera, un estudio más profundo y detallado posibili­

taría hacer sugerencias tales como enfatizar aspectos de los pr~ 

gramas pedagógicos para favorecer en mayor medida esta evolu---­

ci6n, asl como diseftar programas psicopedagógicos especificamen­

te encaminados a apoyar a los niños que presenten deficiencias -

en la estructuración de su esquema corporal. 
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CUADRO COMPARATIVO DE LOS RASGOS SOBRESALIENTES 

DE CADA GRUPO. CIFRAS PARTICULARES Y GLOBALES. 

GRAFICAS DE LOS ELEMENTOS PREVALECIENTES CON -­

LAS CIFRAS DE CADA GRUPO Y GLOBALES. 



CUADRO l. RASGOS SOBRESALIENTES POR GRUPO. 

ELflll!lmlS PilSurrEi; 
GaUl'O A. N • 65 Gaul'O a . • - 71 GlllPO c. N • 39 
9111.DI! RIJll. DI NllM. DE 
CASOS z CASOS z CASOS z Z GLOBAL r - 181 

l!SBOZO DI! PIGUll lllllAllA 27 41.5 72 93.5 39 100 76.2 

CABEZA 27 41.5 72 93.5 39 100 76.2 

O.JOS 19 29.2 66 85.7 36 92.3 66.8 

NilIZ Y /O BOCA 19 29.2 50 64.9 36 92.3 58.l 

UAZOS Y/O PIIUAS 20 30.7 64 83.1 37 94.8 66.8 

TllOHCO 15 23.1 50 64.9 37 94.8 56.3 

CABELLO 2 3.1 35 45.4 32 82.1 38.1 

llABO Y/O PIIS 2 3.1 34 44.1 19 48.7 30.3 

DEDOS E11 IWIOS Y/O Pil!S 1 1.5 4 5.1 14 35.8 10.4 

OIIEJAS - - 7 9.1 5 12.8 6.6 

VESTIDO - - 4 5.1 22 56.4 14.3 

AGREGADOS A IA PIGtlll - - 13 16.8 15 38.4 15.4 

- EXTEllllOS - - 8 10.3 10 25.6 9.9 

- .AllUOS - - 7 9.1 9 23.1 8.8 
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DIBUJOS MAS REPRESENTATIVOS DB CADA GRU~O 
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A N E X O " C" 

ACTIVIDADES PEDAGOGICAS COMPLEMENTARIAS 

QUE FAVORECEN LA FORMACION DEL ESQUI!MA­

CORPORAL PARA NIROS DE 3 A 6 AROS DE -­

EDAD. 



A N E X O "~ 

SECCION MATERNAL: 

- Jugar para comenzar conocerse e identificarse como parte del -

grupo. 

- Desplazarse por el salón y los lugares que se encuentran a su­

alrededor como otros salones, áreas verdes, etc. 

- Actividades de higiene y aseo, que a la vez implican el auto-­

cuidado y la independización respecto a los adultos. 

- Dibujar, recortar, pegar, modelar con diferentes materiales; -

vestirse, desvestirse, comer, lanzar y recibir objetos, ensar­

tar, colorear, respetar contornos. 

- Caminar por encima de fila de sillas. 

Pararse sobre un solo pie en forma alternada; saltar con un SE 

lo pie en forma alternada. 

- Recorrer un camino con obstAculos, sortéándolo en zig-zag. 

- Desplazarse o bailar al ritmo de la música (rápido o lento) y­

detenerse cuando .ésta deje de sonar. 



- Diferentes juegos que implican los conceptos de cerca-lejos, -

arriba-abajo, d~lante-atrás, etc. 

- Mencionar y tocar todos los objetos que se encuentran al fren­

te y atrás. 

- Colocarse arriba y abajo de un banco. 

- Desplazarse saltando sobre las llantas y regresar saltando en­

tre ellas. 

- Ubicarse dentro y fuera de un aro y correr alrededor de él ha­

cia un lado y otro. 

- Realizar saltos con desplazamiento hacia el frente lentamente­

y hacia atrás rápidamente. 

- Seguir ritmos con las palmas de las manos y con los pies. 

- Realizar una secuencia de ejercicios con música. 

- Diferenciar entre largo y corto y entre grande y pequeño, con­

material de construcci6n o juguetes. 

COORDINACION DE EJES CORPORALES: 

- Mover los brazos de pie en diferentes formas, inmovilizando el 

tronco. 



Movilizar de pie sus piernas en diferentes direcciones, inmov_!. 

lizando el tronco. 

· - Realizar flexión y extensión del tronco. 

LATERALIDAD: 

Pasar objetos de una mano a otra. 

- Lanzar objetos hacia un lugar deferminado alternando cada ma-­

no. 

- Subir y bajar escaleras alternando los pies. 

- Mirar a través de un caleidoscopio con uno y otro ojo. 

Escuchar y seguir sonidos con los ojos tapados con el juego de 

la ''gallina ciega''· 

- Transportar objetos grandes hacia diferentes direcciones. 

- Desplazarse saltando dentro de un costal. 

- Des.plazarse trasladando una carretilla con una pelota dentro. 

- Reptar por un túnel. 

- Lanzar una pelota a una caja a determinada distancia. 



·COORDINACION FINA: 

- Rodar pelotas hacia un punto determinado con una mano y regre­

sar rodándola con la otra. 

Intr~ducir corcholatas con los dedos del pie en un recipiente, 

alternando. 

Ensartar en agujas material adecuado como: sopas, popotes, ma­

terial plástico. 

- Realizar dobleces en una hoja. 

F U E R Z A: 

Empujar con las manos, en parejas, evitándose el avanzar. 

- Colocarse por pareja tomados de las manos y realizar sentadi-­

llas. 

- Trepar por escaleras colgantes. 

- Subir reptando un plano inclinado. 

- Jalar una cuerda por los extremos, divididos en dos equipos. 

EQUILIBRIO: 

- Caminar hacia atrás recorriendo distancias cortas. 



- En cuatro puntos de apoyo (boca abajo) levantar una mano y una 

pierna. 

- Adoptar la posici6n que se le indique con los ojos cerrados. 

- Desplazarse a diferentes velocidades y una indicación detener­

se colocándose en uno, dos, tres o cuatro puntos de apoyo. 

Seguir huellas marcadas en el piso sosteniendo un bast6n sobre 

los hombros, sujetándolo con las manos. 

FLEXIBILIDAD: 

- Por parejas, de espalda con un compañero, tocar las manos de -

éste por encima de su cabeza. 

En posici6n supina, jalar una pierna extendida hacia su pecho­

alternando. 

- En posici6n prona, tomarse de los tobillos y mecerse al frente 

y atr~s. 

- Realizar en posici6n de sentado con las piernas flexionadas y­

las plantas de los pies juntas, muelleo de piernas (mariposas) 

etc. 

SECCION PREESCOLAR.-

- Participar en juegos y actividades que favorezcan la interrel~ 



ción con sus compañeros y educadora (juegos organizados). 

- Realizar actividades de estrujado y rasgado con papel. 

- Realizar actividades de modelado con materiales tales como ma­

sa, plastilina y similares. 

Expresar libremente sus emociones según la actividad que reali 

za. 

- Describir las actividades que realiza con sus compañeros. 

- Abrir y cerrar manos y dedos acompañando los movimientos con -

música, ritmos y rimas. 

- Servirse a sí mismo en la satisfacción de sus necesidades fi-­

· siológicas e higiénicas. 

- Utilizar sus dedos en actividades gráfico-plásticas, rasgar, -

recortar, modelar, dibujar. 

- Dirigir el movimiento de pequefios objetos (pelotas, canicas) -

hacia un punto determinado. 

- Caminar sobre una línea pintada en el piso (recta, curva o co~ 

binada. 



- Dibujar ubicando los puntos arriba-abajo en el espacio gráfi-­

co. 



Úl.I TESIS fut 1Mpao en lot Tellua 
Grlficot "ESCORPIO" 
Celo. M.rillM R. del Toro dc L.o.,.ln 
No. !IS Loco! J &q. Rcp. de Chile 
Centro, Mok:o, O. F. 
Tell. 511ó-33-53 1 516-16-51 
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