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 CAPÍTULO 1 

 

 
DESARROLLO COGNITIVO: UNA APROXIMACIÓN ACTUAL  

El concepto de desarrollo está sufriendo una importante transformación a partir de 

los resultados surgidos de las investigaciones realizadas en las últimas décadas. De 

acuerdo con estos cambios, el  desarrollo  humano se considera como un proceso de 

transformaciones continuadas, es decir, una redescripción sucesiva, permanente y 

diferencial de las competencias y saberes de las personas a lo largo del ciclo vital. 

Redescripciones que son permeables y sensibles a la interacción bidireccional del sujeto 

con el entorno y de éste hacia el primero (Westerman et al., 2007; Westermann, Thomas 

y  Karmiloff-Smith, 2010). 

De acuerdo con ello, actualmente no sólo se acepta que el desarrollo cognitivo se 

produce antes del nacimiento y durante todo el ciclo vital sino que, también, a partir de 

una posición interdisciplinar, se establecen sus correlatos neurológicos y se explica su 

funcionamiento desde una perspectiva integradora (Sastre y Escolano,2006). Por lo 

tanto, para contextualizar la situación actual, es preciso revisar los cambios que han 

contribuido a esta nueva concepción del desarrollo.  
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El primer cambio remarcable en el concepto surge a partir de los postulados 

constructivistas de Piaget (1952) y Vygotsky (1956), que suponen una transformación 

respecto a los supuestos precedentes de línea conductista.  

La teoría piagetiana es uno de los intentos teóricos más notables del siglo XX 

dado que su elaborada, sistemática y compleja teoría sobre el desarrollo cognitivo 

influirá de diversas formas en los posteriores enfoques teóricos, generando en los 

autores sentimientos y reacciones encontradas respecto al valor y vigencia de sus 

postulados.  

El principal interés de Piaget (1970) fue establecer y fundamentar una teoría 

explicativa de la inteligencia y del conocimiento humano, la denominada 

“Epistemología Genética”, a partir del marco de referencia proporcionado por la 

biología, desde la que describe la naturaleza de la inteligencia y del conocimiento y 

cómo se producen a lo largo de su desarrollo. Más que el origen del conocimiento, "el 

problema específico de la epistemología genética es el del incremento de 

conocimientos, es decir, el paso de un conocimiento peor o más pobre a un saber más 

rico en comprensión y en extensión" (Piaget, 1970, p. 38). Conocimiento que debe ser 

construido por la persona activamente, a partir de su acción sobre los objetos, 

transformándolos. 

Piaget (1968) extiende el modelo biológico del crecimiento de un organismo al 

problema psicológico del desarrollo de la inteligencia como un proceso que supone una 

adaptación al medio y una organización psicológica. Esta adaptación es el resultado de 

dos tipos de procesos complementarios entre los que debe darse equilibrio. Por una 

parte, la asimilación, que se produce cuando la persona trata de interpretar e incorporar 

la información del medio a partir de los esquemas cognitivos ya disponibles, y, por otra,  

la acomodación, que supone la modificación de estos esquemas previos para hacerlos 

consistentes con las nuevas experiencias. La organización del desarrollo cognitivo 

refleja las estructuras y los cambios que se producen a partir de la tendencia natural del 

organismo hacia el equilibrio mediante su mecanismo básico, la equilibración, 

concebida como un factor interno y autorregulador que orienta los procesos de 

adaptación al medio, permitiendo alcanzar progresivamente estructuras cognitivas más 

complejas. 
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Por su parte, Vygotsky (1973) concibe el desarrollo cognitivo como el proceso 

por el que el niño va apropiándose de los conocimientos, metas, actividades y recursos 

culturales de pensamiento y de conducta que la sociedad o comunidad en que vive ha 

elaborado para su supervivencia. Cada persona se convierte en un miembro más de la 

sociedad mediante este proceso que implica una internalización personal del bagaje 

socio-cultural que se le transfiere.  

Por ello, la teoría de Vygotsky (1973) se califica de socio-histórica, y, además, 

puede considerarse también cultural en la medida en que esa apropiación y 

personalización de los recursos y conceptos de la cultura propia, se produce a través de 

un proceso de aprendizaje de carácter eminentemente social que implica, no sólo la 

observación e imitación de las personas más competentes, sino toda una serie de 

actividades interactivas en las que implícita o explícitamente esos miembros más 

preparados entrenan, enseñan o guían a los menos preparados, proporcionándoles la 

ayuda  necesaria (mediación) a fin de facilitar las distintas adquisiciones. 

En suma, la perspectiva constructivista histórico-cultural concibe el desarrollo 

cognitivo como la interiorización y personalización de la cultura y de los patrones de 

interacción social mediante la relación del individuo con ese medio social y cultural, lo 

que implicará, por tanto, claras diferencias interculturales. 

Esto no supone negar la incidencia de los factores de origen natural y biológico, 

sino que se entiende el desarrollo ontogenético como una síntesis entre la maduración 

orgánica y la historia cultural (Vygotsky, 1960) en la que, según el proceso descrito y a 

través de la interacción social, el individuo se apropia y actualiza los productos y 

recursos de la evolución cultural del hombre. "El desarrollo cultural del niño se 

caracteriza primero por el hecho de que sucede bajo condiciones de cambios orgánicos 

dinámicos. El desarrollo cultural se superpone a los procesos de crecimiento, de 

maduración, y el desarrollo orgánico del niño" (Vygotsky, 1960, p. 47). 

Pese a los contrastes entre las perspectivas de Piaget (1970) y Vygotsky (1973), 

hay ciertos paralelismos entre ellos, dado que ambos se enfrentan de forma similar al 

problema básico de explicar cómo emergen en el desarrollo estructuras intelectuales 

más complejas, a partir de otras menos elaboradas, por medio del constructivismo 

interaccionista. Si bien apelan a factores distintos como principal fuente de 

conocimiento y progreso cognitivo, ambos mantienen una visión similar sobre la 
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naturaleza general del desarrollo en base a cambios principalmente cualitativos, con 

determinantes de carácter interactivo dialéctico en los que la persona tiene un papel 

eminentemente activo. Por consiguiente, y pese a los contrastes, los dos puntos de vista 

resultan complementarios. 

Como consecuencia del surgimiento de nuevos estudios sobre el desarrollo 

cognitivo que se alejaban de las clásicas teorías dominantes (epistemología genética, 

socio-histórica y del procesamiento de la información) acercándose a corrientes 

derivadas de éstas,  apareció  a principios de los años noventa el llamado “Nuevo 

Funcionalismo” (Beilin, 1987). 

Las tres características del “Nuevo Funcionalismo” son: 1) el énfasis en el análisis 

funcional, 2) la aceptación del constructo mental como pieza central de sus teorías, y 3) 

el realce de las influencias contextuales en las funciones cognitivas. 

Estas tres características permiten inferir la aportación de tres corrientes 

dominantes en la psicología del desarrollo que esta propuesta armoniza desde una 

perspectiva multiparadigmática para una mejor comprensión del fenómeno. Las teorías 

que confluyen en el “Nuevo Funcionalismo” son (Beilin, 1987): a) las teorías del 

procesamiento de la información; b) las teorías fuertemente influidas por el 

procesamiento de la información que han abandonado la simulación por computadoras, 

c) las teorías contextualistas-ecológicas; d) las teorías neo-nativistas y e) las teorías 

constructivistas denominadas “La nueva síntesis” que  intentan integrar el análisis fun-

cional y el estructural, entre ellas las teorías neo-piagetianas, la Escuela de Ginebra y un 

amplio grupo que conservan las ideas básicas de Piaget ( 1968 ), revisándolas. 

Este planteamiento se enmarca en la corriente surgida en los años sesenta “The 

competent infant” (Bruner, 1966-1969; Bower, 1987; Pecheux, 1989; Mounoud, 1986) 

que generó un cambio en el concepto de infancia demostrando la existencia de la 

inteligencia desde el nacimiento, su construcción a partir de las estructuras preformadas 

y una competencia mayor del bebé que la planteada por Piaget (1968), así como por 

considerar que en los primeros años de vida se forman las raíces del desarrollo 

posterior. 

En definitiva, el “Nuevo Funcionalismo” supone aceptar que el desarrollo 

cognitivo existe, al menos, desde el nacimiento, negando el adualismo de Baldwin 

(1894), Wallon (1941) y Piaget (1952), para quienes no existiría inteligencia en ese 
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momento, puesto que no hay subjetividad; por tanto, no hay intenciones y por ello no 

hay inteligencia. Desde esta perspectiva, el desarrollo cognitivo se puede estudiar a 

partir de una concepción “que incluye una orientación constructivista-interaccionista en 

la que el sujeto tendría un papel eminentemente autorregulador en interacción con el 

medio social al que pertenece” (Pastor y Sastre, 1994, p.213). 

Por otra parte, en los años noventa emerge el denominado “Constructivismo 

Racional” (Karmiloff-Smith, 1994b; Carey y Gelman; 1991; Mandler; 1992, 1998,  

Fisher y Bidell, 1991; Spelke, 1994) consecuencia del surgimiento del constructivismo 

reestructurado que añade a sus presupuestos la relación entre el desarrollo cognitivo, la 

biología y la neurología. Desde esta perspectiva, se asume la existencia de importantes 

competencias en los bebés desde el nacimiento ya mencionadas por el “Nuevo 

Funcionalismo”, pero pretende conocer el alcance de tales competencias y establecer las 

relaciones neurológico-madurativas entre el cerebro humano y el surgimiento de 

determinadas competencias cognitivas (Sastre, 1999).  

En este sentido, se acepta la necesidad de atender tanto a lo individual como a lo 

social (Bruner, 1996; Tudge y Winterhoff, 1993) de forma que se integran los 

postulados clásicos de Piaget (1968, 1970) y Vygotsky (1960, 1973). Además, a partir 

de la relación entre la biología y el desarrollo cognitivo se unifican los postulados del 

nativismo y estructuralismo constructivista, lo que permite avances en el 

descubrimiento de las competencias de los bebés (Karmiloff-Smith, 1994b). 

Por último, desde estos presupuestos, se considera que el motor del desarrollo se 

sitúa en la acción organizada (Langer, 1990), lo cual exige adoptar una aproximación 

múltiple al desarrollo cognitivo cimentada en el análisis de las interacciones entre las 

capacidades para conocer cómo éstas dirigen la conducta. 

Todos estos cambios generados durante las nuevas investigaciones sobre el 

desarrollo humano cristalizaron a finales de los noventa en un marco multidisciplinar 

que integra los principios constructivistas (estructuralista y socio-cultural), los 

principios innatistas y la teoría del procesamiento de la información junto con la  

neurología y la genética. Este marco, en el que se sitúa esta tesis, es el 

neuroconstructivismo, que postula que la base para el desarrollo cognitivo se caracteriza 

por la mutua influencia entre lo neurológico y lo cognitivo (Mareschal et al., 2007; 
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Westerman, Thomas y Karmiloff-Smith, 2010; Karmiloff-Smith, 2009a; Sirois et al., 

2008; Mareschal,  2011; Westermann y Ruh, 2012). 

 

1.1. La perspectiva neuroconstructivista 

El Neuroconstructivismo aborda el desarrollo cognitivo desde un marco teórico 

integrador e interdisciplinar en el que no sólo se abandonan viejas dicotomías como el 

nativismo y el constructivismo, sino que incorpora distintas disciplinas desde la 

genética y neurología hasta la psicología, con el mismo objetivo explicativo (Quartz y 

Sejnowski, 1997; Westermann et al., 2007; Sirois et al., 2008; Westermann, Thomas y  

Karmiloff-Smith, 2010; Mareschal, 2011). 

Este planteamiento parte de una visión del desarrollo como un proceso sucesivo 

de cambio y transformación, organizado y diferencial a lo largo del ciclo vital que 

afecta a la expresión genética, la estructura y funcionamiento cerebral, así como a los 

procesos cognitivos y conductuales. Este continuo proceso de transformación que,  

partiendo de una dotación inicial poco predeterminada, sigue una “epigénesis 

probabilística”, dado que en su trayectoria se produce una confluencia de múltiples 

interacciones entre los condicionantes genéticos y ambientales que van dando lugar a 

cursos de desarrollo típicos o atípicos.  

En este progresivo cambio las edades tempranas son cruciales. Según Karmiloff-

Smith (2009b), la extensión y magnitud del desarrollo postnatal cortical humano ha sido 

infravalorada en su papel potencial en la construcción de las representaciones mentales 

bajo la guía de la información procedente del ambiente. Las capacidades representativas 

del córtex se construyen de acuerdo a la naturaleza del problema con el que se 

enfrentan, no existiendo circuitos especializados innatamente, por lo que el desarrollo 

cognitivo implica un aumento progresivo en las capacidades representacionales del 

córtex y de eventos externos (Rubia et al., 2000). 

La característica central que permite comprender el desarrollo cognitivo es la 

explicación de cómo estos condicionantes (constraints) afectan a la emergencia de redes 

neuronales que permiten la elaboración de representaciones mentales cada vez más 

complejas. Consecuentemente, comprenderlo implica también conocer cómo el 

substrato neural da soporte a las emergentes representaciones del mundo, en un estrecho 

feedback. 
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Para dar respuesta a estas cuestiones, el neuroconstructivismo integra 

interdisciplinarmente diferentes enfoques sobre el desarrollo del cerebro y de la 

inteligencia, basándose en tres tradiciones teóricas fundamentales: 

a) La teoría constructivista del desarrollo elaborada por Piaget (1970) y sus 

colaboradores, basada en el trabajo del biólogo del desarrollo Waddington (1957) que 

postula la construcción proactiva del conocimiento infantil, contribuyendo activamente 

a su desarrollo, al menos desde el nacimiento. 

b) La perspectiva neurológica, en tanto relaciona el desarrollo psicológico con  los 

aspectos mecánicos y morfológicos del cerebro desde el ámbito celular, del propio 

cerebro, y del cuerpo que lo contiene.  

c) Los modelos computacionales que buscan la explicación de cómo se realiza el 

procesamiento de la información y resolución de tareas más allá de las teorías 

descriptivas tradicionales. Estos modelos consiguen aprender no tanto por el 

establecimiento de nuevas conexiones sino a partir de cambiar los valores de las que ya 

existen, de este modo, la estructura general de la red no cambia, sino que lo que se 

modifica es la manera en que circula la información, es decir, los impulsos nerviosos 

dentro de la misma.  

Estas perspectivas se completan con: a) la epigénesis probabilística que enfatiza 

las interacciones entre la experiencia y la expresión genética; b) el constructivismo 

neural centrado en la elaboración de la experiencia dependiente de las redes neuronales 

cerebrales; c) la perspectiva de la especialización interactiva en el desarrollo del cerebro 

basada en el rol de la mutua interacción entre las distintas áreas cerebrales que lo 

configuran y moldean; d) la perspectiva sobre el papel del cuerpo en el desarrollo 

cognitivo y procesamiento de la información; y, e) la importancia del rol del entorno 

físico y social para el desarrollo. 

El neuroconstructivismo se centra en la construcción de las representaciones en 

relación con el desarrollo del cerebro, por ello, el desarrollo cognitivo se explica por 

cómo los substratos neuronales que dan soporte a las representaciones mentales van 

construyéndose mediante la interacción de múltiples factores intrínsecos y extrínsecos 

al organismo, influidos por los condicionantes ambientales (Casey, Galvan y Hare, 

2005). En consecuencia,  el desarrollo supone un incremento progresivo de estructuras 

que implican una complejidad representativa subyacente, y este incremento depende de 



Representación del movimiento en el dibujo  
 

 
8 

la interacción con el entorno que lo guía, reflejando la perspectiva piagetiana de que la 

persona protagoniza esta interacción activa con el entorno en el que se desarrolla y que 

la naturaleza constructiva de esta interacción con las estructuras representacionales van 

emergiendo progresivamente en el curso del desarrollo, focalizando el interés en los 

procesos neurológicos que regulan el cambio estructural y sus implicaciones en el 

cambio representacional.  

Desde este punto de vista, se hace hincapié en la interrelación entre el desarrollo 

del cerebro y el desarrollo cognitivo entendido como un aumento progresivo de la 

complejidad de las representaciones, con la consecuencia de que las nuevas 

competencias emergen sobre la base de principios más simples. Este aumento de la 

complejidad representativa comporta cambios progresivos de las estructuras corticales. 

Por lo tanto, el desarrollo cognitivo surge de un cambio dinámico y contextual de las 

estructuras neuronales que conducen a representaciones parciales a través de múltiples 

regiones del cerebro interconectadas y plazos de ejecución, en respuesta al entorno 

físico y social específico (Sirois et al., 2008).  

A nivel de estructura cerebral de base, el desarrollo dendrítico es necesario para 

un aprendizaje dinámico y cambiante sugiriendo que este desarrollo fundamenta, a la 

vez, la influencia del entorno derivada de la actividad de la persona en él, dando lugar 

progresivamente a esquemas cognitivos que permiten la construcción de 

representaciones mentales. Así pues, el desarrollo cortical es guiado por el entorno 

facilitando el aprendizaje constructivo de un sistema en desarrollo a través de los 

constraints o limitaciones impuestas por la arquitectura cerebral. El resultado da lugar a 

unas competencias cognitivas para el aprendizaje que minimizan la necesidad de 

dominios específicos predeterminados evadiendo así los postulados nativistas o 

modularistas. 

De esta forma, el cerebro se configura en interacción con el entorno que modula 

parte de su estructura pero, sobre todo, incide en los patrones de activación de las redes 

de neuronas que se van estableciendo. Dicha modulación tiene como límite ciertas 

características físicamente determinadas por la arquitectura cerebral de cada persona y, 

en última instancia, dependientes del despliegue genético. Por ello, ni el cerebro tiene 

una configuración inmutable impuesta por la genética, ni el entorno puede configurar un 

cerebro de cualquier manera. Las restricciones impuestas por la arquitectura cerebral 
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admiten márgenes más o menos amplios de concreción, que se acaban configurando 

según el tipo de interacciones ambientales que se vayan produciendo. 

Globalmente, el desarrollo del cerebro se produce a lo largo de un período 

prolongado durante el cual el entorno modela la actividad cerebral construyendo los 

circuitos que subyacen al pensamiento. En lugar de módulos predeterminados la 

actividad va dando lugar a circuitos cada vez más complejos que van concentrándose a 

lo largo del desarrollo en un curso en el que las áreas cerebrales van especializándose 

para funciones particulares (o formas de representación) reflejando la presión o 

influencia del entorno. 

En suma, todo ello posibilita comprender cómo el cerebro en desarrollo y la 

experiencia de la persona en el entorno son interdependientes, condicionándose 

mutuamente. Es decir, cómo el hardware condiciona el software, y cómo éste modifica 

al hardware de base, indicando que no pueden ser tenidos en cuenta independientemente 

como hasta ahora, remarcando la importancia del desarrollo cerebral para el desarrollo 

cognitivo, adoptando una postura no reduccionista, y advirtiendo que el desarrollo en su 

resultado adulto no es fruto de un marco simple sino de las variaciones en los 

constraints o moduladores que han operado en diferentes momentos del ciclo vital. 

 
1.1.1. El papel de los constraints en el desarrollo 

Las funciones cognitivas están ligadas a su implementación neural y a los 

entornos dinámicos en los que surgen y operan, con interacciones en ambos sentidos y 

en todos los niveles (Sirois et al., 2008). Dado que el desarrollo cognitivo es dinámico e 

interactivo, el neuroconstructivismo describe las limitaciones que moldean o modulan 

su trayectoria y que pueden llegar a definir unos principios y procesos comunes de 

desarrollo que operan en distintos niveles 

Contextualizar estas limitaciones o constraints reclama conocer cuáles son los 

sistemas que los fundamentan:  

a) Sistema celular. El desarrollo del sistema nervioso se describe como un proceso 

en dos etapas. Inicialmente, aparecen la estructura gruesa y la conectividad, con poca 

contribución de la actividad eléctrica de las neuronas. Luego, la descarga de las 

neuronas se convierte en crucial para establecer los detalles de la conectividad más fina. 

Por lo tanto, para examinar el desarrollo del cerebro a nivel celular, es necesario 
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distinguir entre los procesos dependientes del contexto y los dependientes de la 

actividad (Crowley y Katz, 1999; Herrmann y Shatz, 1995; Mareschal,  2011). 

b) Sistema cerebral. Las áreas funcionales del cerebro surgen y existen en un 

contexto de conexiones desde y hacia otras áreas funcionales. Esto contrasta con una 

visión de desarrollo funcional del cerebro en el que se supone que las regiones maduran 

en aislamiento de su contexto, y con la opinión de que las operaciones cognitivas en los 

adultos pueden ser localizadas en distintas regiones. De hecho, hay pruebas de que las 

propiedades funcionales de regiones específicas del cerebro están muy limitadas por sus 

interacciones pasadas y presentes con las zonas vecinas (Westermann, et al. 2007; 

Sirois, et al. 2008). 

c) Sistema corporal y social. El cerebro se comprende mejor ubicado en su 

entorno, y no separado de él. Al igual que en otros niveles de organización, el estudio de 

un sistema específico debe incluir la consideración de los otros sistemas a los que está 

unido. En el caso del cerebro, no sirve de nada ignorar el cuerpo y el ambiente externo 

(Clark, 1999). De esta manera, las representaciones no son independientes del medio 

ambiente, sino que contienen una información parcial sobre éste, suficiente para apoyar 

los comportamientos específicos contextuales. Las representaciones sirven para causar 

conductas más que para reflejar el medio ambiente (Westermann, Thomas y  Karmiloff-

Smith, 2010). 

A continuación se describen las limitaciones o constraints que guían y esculpen el 

desarrollo. 

a) Genética. La perspectiva tradicional de la función genética postula que hay un 

flujo unidireccional de causa-efecto entre el código genético (ADN) y la estructura 

proteínica codificada, de manera que el desarrollo sería la progresiva manifestación de 

la información contenida en el genoma.  

No obstante, la investigación actual muestra como desde los primeros momentos 

de la vida la influencia ambiental y de la conducta juegan un rol fundamental en la 

expresión genética, modulándola. Esto induce a una epigénesis probabilística del 

desarrollo que enfatiza que la actividad genética, a pesar de su programación, es 

regulada por señales del entorno interno (de carácter bioquímico) y externo al 

organismo; por lo tanto, el desarrollo esta sometido a una interacción bidireccional entre 

la actividad genética, al actividad neural, la experiencia y el entorno, rompiendo con el 
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debate entre natura-nurtura integrándolos en una interacción bidireccional. Por ejemplo, 

actualmente se ha mostrado la interacción entre el genotipo y la exposición prenatal al 

tabaco, en la resolución de preescolares ante una tarea que requiere control ejecutivo. 

Los de menor rendimiento eran aquellos que habían estado expuestos prenatalmente al 

tabaco.  

En suma,  los factores genéticos y las interacciones con el entorno contribuyen en 

el proceso de desarrollo de forma que, incluso cuando el feto está en el entorno 

protector de la placenta, no consiste sólo en la ejecución de un plan genético rígido 

(Halit, Haan y Johnson, 2003). Es decir, el despliegue genético, particularmente cuando 

se aplica a estructuras complejas como el cerebro, es bastante menos determinista de lo 

que se suponía, de manera que sólo controla una parte de las condiciones bioquímicas 

que darán lugar a los órganos, y dado que el cerebro funciona desde el principio, va 

siendo modificado por las informaciones representadas. 

b) Encellment (encelulación). El desarrollo de una neurona está condicionado por 

su entorno celular desde el inicio, es decir, por las interacciones moleculares con las 

células vecinas. Incluso en las primeras etapas del desarrollo fetal, la forma en que una 

célula se desarrolla está influenciada por las interacciones moleculares con sus células 

vecinas (Jessell y Sanes, 2000). En momentos posteriores, la actividad neuronal 

espontánea o  derivada de una experiencia sensorial, comienza a tener un rol importante 

en la formación de redes neuronales responsables de la elaboración de patrones de 

funcionamiento, su estabilización y pérdida, influidos por la experiencia de la persona 

(Shultz, Mysore y Quartz, 2007). 

De esta manera, la actividad neuronal guía el crecimiento y retracción de axones y 

dendritas, así como la adición o pérdida de conexiones sinápticas, modificando los 

patrones de conectividad entre ellas dependientes de la elaboración de las experiencias y 

estabilizando las redes neuronales funcionales. Más allá de los aspectos vinculados con 

las conexiones físicas, los cambios en la permeabilidad de la membrana celular, la 

cantidad de neurotransmisores liberados en las sinapsis y la ganancia de fiabilidad 

mediante la mielinización de axones constituyen características estructurales igualmente 

importantes de las redes de neuronas en desarrollo. 

Desde este planteamiento, la actividad neuronal es responsable tanto de la 

elaboración progresiva de los patrones de conexión neuronal, como de su posterior 
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estabilización y pérdida (constructivismo neural). En la perspectiva neuroconstructivista 

estos hechos son importantes porque muestran cómo las experiencias pueden alterar las 

redes neuronales que soportan el procesamiento de estas experiencias. Los patrones de 

activación neuronal que forman representaciones se ven limitados por la morfología y 

por los patrones de conexión de sus estructuras neurales subyacentes. Sin embargo, los 

patrones de activación por sí mismos provocan un cambio morfológico, alterando así las 

limitaciones impuestas a las representaciones. De esta manera, las representaciones cada 

vez más complejas pueden ser construidas mediante la adaptación de las restricciones 

de las estructuras nerviosas a la experiencia, es decir, a los patrones de activación neural 

del individuo. (Quartz y Sejnowski, 2000). 

c) Embrainment (encerebramiento). Contrariamente a posiciones modularistas 

radicales, el neuroconstructivismo muestra mediante la investigación con neuroimagen 

como, de la misma manera que las neuronas están interconectadas, las áreas funcionales 

del cerebro se desarrollan estableciendo redes con otras regiones en un proceso de 

especialización interactiva (Friston y Price, 2001). Esta especialización funcional de las 

regiones cerebrales es muy sensitiva al contexto dependiendo de las interacciones con 

otras zonas cerebrales mediante procesos de feed-back y modulación arriba-abajo.  

En consecuencia, la especialización interactiva implica que las regiones corticales 

inicialmente podrían ser inespecíficas en sus respuestas, pero poco a poco las afinan en 

su especialización funcional que limita un conjunto de circunstancias más restringido. 

La gradual agudización de regiones corticales activadas para un proceso específico, ha 

sido identificada en el aprendizaje de palabras (Mills, Coffey-Corina y Neville, 1997) y 

en el procesamiento facial (Passarotti et al., 2003). Esta perspectiva se puede ampliar 

para explicar la integración del desarrollo de las diferentes regiones del cerebro de una 

habilidad específica. Así, la integración de diferentes áreas del cerebro se ha utilizado 

para explicar cambios comportamentales en el desarrollo del reconocimiento facial 

(Morton y Johnson, 1991), en la orientación de los objetos (Mareschal y Johnson, 

2003), en la memoria (Munakata, 2004), en la categorización (Mareschal y 

Westermann, 2009), en la  habituación (Sirois y Mareschal, 2004), en el habla 

(Guenther, Ghosh y Tourville, 2006; Westermann y Miranda, 2004) y en el idioma 

(Mills et al., 1997). 
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d) Embodiment (encarnación o encorporización). El cerebro es un órgano en un 

cuerpo que participa en un entorno físico y social, consecuentemente, el cuerpo es una 

limitación o condicionante importante para el desarrollo cognitivo.  

Por una parte, el cuerpo se desarrolla y ha evolucionado en paralelo al cerebro y 

actúa como filtro de la información del entorno al que explora con distinta habilidad 

según el momento de desarrollo o características físicas; por ejemplo, Los patrones de 

activación neuronal son generados por las entradas sensoriales, y por lo tanto el 

funcionamiento de los órganos de los sentidos tiene un efecto muy restrictivo en la 

construcción de las representaciones mentales. En este sentido, el cuerpo actúa como un 

filtro con la información del entorno. Dos ejemplos de este aspecto del cuerpo como 

filtro son la agudeza visual limitada y el control motor limitado del niño pequeño que 

restringen sus potenciales experiencias sensoriales limitando la posible complejidad de 

las representaciones en esta etapa de desarrollo. Se considera que la disminución 

gradual de las restricciones físicas puede ser beneficiosa para permitir una trayectoria 

ordenada del desarrollo con un aumento gradual de la aparente complejidad del medio 

ambiente, y que progresivamente dan como resultado representaciones complejas 

(Turkewitz y Kenny, 1982; Sirois et al., 2008). 

Sin embargo, el cuerpo en desarrollo no sólo sirve como un filtro para la 

información, sino también como un medio para manipular el medio ambiente y para 

generar nuevos estímulos sensoriales y experiencias. Por ejemplo, incluso los recién 

nacidos moverán intencionalmente su brazo en un haz de luz, dando como resultado un 

punto iluminado en el brazo que no es visible a menos que la extremidad se mueva a la 

ubicación correcta (van der Meer y Van der Weel, 1995; Westermann, Thomas y  

Karmiloff-Smith, 2010).  

Esta orientación asume que la proactividad en la exploración del entorno es un 

aspecto central del desarrollo cognitivo, es decir, el niño no absorbe información 

pasivamente sino que, mediante la manipulación del medio, selecciona las experiencias 

de las cuales aprenderá. También muestra que lo que puede llamarse el "clásico" 

modelo de la cognición (la mente adquiere las representaciones más ricas del mundo 

externo, opera desconectada con estas representaciones, y genera una salida) deja de 

lado el importante aspecto de la interacción en tiempo real con un mundo cambiante. La 

alternativa a la corriente clásica pone de relieve varios ajustes en tiempo real, al doble 
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sistema ambiental cerebro-cuerpo para coordinar entre los mundos interior y exterior 

(Kleim, Vij, Ballard y Greenough, 1997; Mareschal,  2011). 

Todo ello corrobora la importancia de la exploración proactiva y manipulación 

ambiental de la persona, es decir el niño no absorbe información pasivamente, sino que 

la genera y selecciona activamente para construir conocimientos sobre ella. Afirmación 

que recoge la idea piagetiana sobre la importancia de la actividad individual en el 

desarrollo cognitivo (Sastre, 2014). 

d) Socialización. El entorno específico en el que se encuentra el niño tiene un 

efecto altamente restrictivo en el surgimiento de representaciones neurales, ya que 

restringe sus posibles experiencias y le ofrece ciertas formas en que puede ser 

manipulado. Estas restricciones se refieren principalmente a las propiedades físicas del 

medio ambiente. Otra fuente de limitaciones alude a los aspectos sociales del entorno, 

por ejemplo, las interacciones entre el cuidador y su hijo. Desde hace tiempo se 

reconoce que la interacción sincrónica entre la madre y el niño tiene un fuerte efecto 

sobre el desarrollo de un apego seguro, la expresión de emociones, y el desarrollo 

cognitivo y social (Harrist y Waugh, 2002); por el contrario, una relación alterada, la 

exposición temprana a factores estresantes como la muerte de un cuidador, abuso 

infantil o negligencia, puede tener profundos efectos en el desarrollo neurológico y 

conductual del niño (Cirulli, Berry y Alleva, 2003; Kaufman, Plotsky, Nemeroff y 

Charney, 2000).  

El foco neuroconstructivista se sitúa en que la persona en desarrollo está en un 

entorno con otras personas de las que recibe soporte y con las que colabora, aceptando 

su influencia bidireccional, pero en la que el niño determina y guía, a la vez que elabora, 

la influencia de los otros. 

Desde estos presupuestos básicos las predisposiciones innatas no limitan el 

desarrollo, sino que lo impulsan (Quartz y Sejnowski, 1994, 1997; Kolb y Whishaw, 

1998) y el proceso de modularización de la mente, parte de la equipotencialidad inicial 

y de la plasticidad cerebral (Johnson, 2000, 2005; Johnson y Mareschal, 2001; Johnson, 

Halit, Grice, y Karmiloff-Smith, 2002; Mareschal, 2011; Westermann, Thomas y  

Karmiloff-Smith, 2010; Sirois et al.,  2008; Westermann y Ruh, 2012). 
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La Figura 1 representa el complejo sistema interactivo que condiciona y posibilita 

el desarrollo, desde la perspectiva neuroconstructivista. 

 

Figura1. Interacciones múltiples entre los constraints que modulan la construcción de 
representaciones mentales. Adaptado de “Neuroconstuctivism.” G. Westermann, D. 
Mareschal, M. H. Johnson, S. Sirois, M. Spratling, y M. Thomas, 2007, Developmental 
Science, 10, p. 80 
 

 
Por lo tanto, las restricciones descritas en el desarrollo neural interactúan de 

diferentes maneras para dar forma a la construcción de representaciones en el cerebro. 

El desarrollo neuronal en sí mismo depende de la experiencia derivada de la actividad 

neuronal que puede conducir a cambios en la expresión génica. En consecuencia, las 

interacciones con el entorno social tienen efectos en ambos (Eisenberg, 1995).  

Estos efectos pueden ser arbitrados mediante la experiencia directa con el medio, 

o bien por medio de un comportamiento desajustado de un cuidador en un entorno 

específico (Venta et al., 2004). En conjunto, en el desarrollo de los procesos cognitivos, 

estas restricciones constituyen una red interactiva que configura las estructuras 

nerviosas que forman la base de las representaciones mentales. 

Según Karmiloff-Smith (2009b), la extensión y magnitud del desarrollo postnatal 

cortical humano ha sido infravalorada en su papel potencial en la construcción de las 

representaciones mentales bajo la guía de la información procedente del ambiente. Las 
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capacidades representativas del córtex se construyen de acuerdo a la naturaleza del 

problema con el que se enfrentan, no existiendo circuitos especializados innatamente, 

por lo que implica un aumento progresivo en las capacidades representacionales del 

córtex y de eventos externos (Rubia et al., 2000). 

Este concepto de desarrollo cognitivo como resultado emergente de múltiples 

limitaciones que interactúan en la construcción de las redes neuronales, permite una 

visión unificada de desarrollo típico y atípico, así como del desarrollo y del 

procesamiento cognitivo en la adultez (Mareschal, 2011). 

Desde este marco, los trastornos del desarrollo se entienden mediante el papel de 

las restricciones alteradas que derivan progresivamente la trayectoria del desarrollo 

hasta un estado final diferente (Karmiloff-Smith, 1998; Thomas y Karmiloff-Smith, 

2002). Así pues, tanto el desarrollo atípico como el típico son una adaptación a la 

interacción de múltiples limitaciones, que, en el desarrollo atípico, dan lugar a 

resultados distintos en los mismos procesos de construcción representativa.  

Esta explicación del desarrollo atípico contrasta con las teorías que postulan que 

los trastornos surgen de fallos aislados de determinados módulos funcionales, por 

ejemplo, el fracaso del módulo de la teoría de la mente en el trastorno del espectro 

autista (Frith, Morton y Leslie, 1991), o un daño selectivo en un módulo sintáctico 

genéticamente preespecificado en el trastorno específico del lenguaje (van der Lely, 

2005). En contraste la naturaleza del desarrollo dependiente del contexto, comporta que 

las atipicidades en una parte del sistema tengan ramificaciones en otras y en las 

interacciones con el medio, dando lugar a un estado final adaptado al conjunto 

específico de restricciones habidas (Thomas y Richardson, 2006). 

El marco neuroconstructivista también proporciona una visión integrada del 

desarrollo y del procesamiento cognitivo adulto como un estado más estable a lo largo 

de la trayectoria del desarrollo durante todo el ciclo vital. El procesamiento cognitivo 

del adulto se suele caracterizar como un conjunto cualitativamente diferente y 

especializado de módulos de dominios específicos, pero la perspectiva 

neuroconstructivista se centra en cómo se forman las regiones de especialización 

funcional dependiendo de las limitaciones existentes, con explicaciones del 

procesamiento cognitivo adulto menos centrado en las diferencias cualitativas de los 

módulos encapsulados y la trayectoria de desarrollo. En consecuencia, la madurez y el 
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conocimiento son el resultado del desarrollo, no un objetivo predeterminado (Thomas y 

Karmiloff-Smith, 2003; Westermann, Thomas y  Karmiloff-Smith, 2010). 

En suma, el neuroconstructivismo integra diferentes puntos de vista del desarrollo 

cerebral y cognitivo, tales como la epigénesis probabilística que plantea las 

interacciones entre la experiencia y la expresión génica (Gottlieb, 2007 y Mabbott et al., 

2006), el constructivismo neural que se centra en la elaboración dependiente de la 

experiencia de estructuras neurales (Quartz, 1999; Quartz y Sejnowski, 1997), la visión 

de la "especialización interactiva" del desarrollo del cerebro que postula el papel de las 

interacciones entre diferentes regiones del cerebro en desarrollo (Johnson, 2000), el  

papel del cuerpo en el desarrollo cognitivo (Clark, 1999), la visión constructivista del 

desarrollo cognitivo con su enfoque en la adquisición proactiva de conocimientos, y la 

importancia del papel del entorno social en el desarrollo del niño (Westermann et al., 

2007). Todo ello, apoyado en la investigación del cerebro mediante técnicas de imagen 

sofisticadas, tales como ERP, MEG, fMRI y NIRS (Casey y de Haan, 2002). 

De esta manera, el desarrollo cognitivo neuroconstructivista está ligado al 

desarrollo cerebral, de manera que los procesos de maduración condicionados por el 

contenido genético permiten la aparición de ciertas competencias preformadas que, 

mediante la experiencia individual y la estimulación del medio, posibilitan 

progresivamente la elaboración y desarrollo de otras competencias cognitivas más 

complejas, especialmente durante los tres primeros años de vida (Aslin y Fiser, 2005; 

Sirois et al., 2008; Asada, MacDorman, Ishiguro y Kuniyoshi, 2001; Elman, 2005; 

Lungarella, Metta, Pfeifer y Sandini, 2003; Mareschal, Sirois, Westermann y Johnson, 

2007; Westermann, Sirois, Shultz y Mareschal, 2006;  Mareschal,  2011). 

Dado que el desarrollo depende no sólo de los genes, sino también del entorno 

físico, social y cultural y de sus interacciones mutuas en las que cada una puede tener 

una expresión diferencial, hace que no exista un único patrón de desarrollo sino 

múltiples (Diamond, 2007; Eisenberg, 1999; Scerif, y Karmiloff-Smith, 2005).  

Estas competencias iniciales, preformadas, basadas en los logros del periodo fetal, 

configuran una plataforma para el desarrollo construida por: a) funciones-base, por 

ejemplo, la atención, percepción, acción, memoria, imitación, funciones ejecutivas, 

lógica y representación (Pastor y Sastre, 1994), y b) los dominios de conocimiento, por 

ejemplo, numérico, lingüístico, físico, biológico y psicológico (Karmiloff-Smith, 1992, 
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2009a). Todos ellos permiten el funcionamiento cognitivo dependiendo de la sucesiva 

maduración fundamentalmente del córtex frontal y prefrontal (Diamond, 2000, 2002), 

configurando sucesivamente distintas trayectorias de desarrollo en función de los 

condicionantes genéticos y ambientales descritos (Diamond y Amso, 2008; Karmiloff-

Smith, 2007, 2009a; Mareschal et al., 2011). 

Entre estas funciones o capacidades cognitivas iniciales destaca la representación, 

entendida como patrones de activación neuronal en el cerebro que contribuyen a la 

conducta adaptativa en el medio ambiente; por lo tanto, la comprensión del desarrollo 

cognitivo requiere entender cómo se forman los sustratos neurales que soportan las 

representaciones mentales y es entendida como un instrumento de la mente humana que 

permite descontextualizarse de la realidad y operar flexiblemente, yendo más allá de la 

información dada. De este modo es posible avanzar progresivamente en la construcción 

del conocimiento (Karmiloff-Smith, 2007; Westermann, Thomas y  Karmiloff-Smith, 

2010). 

En resumen, desde el neuroconstructivismo el desarrollo cognitivo emerge como 

un cambio dinámico y contextualizado en las estructuras neuronales que posibilitan la 

emergencia de representaciones mentales, soportadas desde múltiples regiones 

cerebrales y en distintas escalas temporales, como respuesta a la proactiva interacción 

de la persona con el entorno físico y social (epigénesis probabilística). Por lo tanto, 

consiste en una trayectoria que se origina desde los constraints o limitaciones de las 

estructuras neuronales, ofreciendo una perspectiva integrada y diferencial de sus cursos 

típicos o atípicos, mostrando cómo pequeñas diferencias iniciales van dando lugar a 

resultados diferentes o, cómo desde distintos estados iniciales puede llegarse, a veces, a 

resultados finales similares o fenotipos (Sastre, 2014). En esta trayectoria diferencial, la 

representación mental constituye un elemento esencial para el desarrollo cognitivo y, en 

consecuencia, para la comprensión de la emergencia y cambios en el dibujo infantil 

desde su relevancia para este estudio, se describen a continuación los conceptos más 

destacados al respecto, desde sus inicios hasta el estado actual de su conocimiento. 

 

 

 

 



Capítulo I. Desarrollo cognitivo: una aproximación actual   

 
19 

1.2. La representación mental  

Tal y como se ha expuesto, para comprender el desarrollo es imprescindible 

conocer el papel que en él tiene la representación mental, entendida como la  

coexistencia de múltiples sistemas que, manejados de forma flexible por nuestro sistema 

cognitivo, van variando en su naturaleza y formato a lo largo del desarrollo. 

Sólo comprendiendo cómo los niños elaboran la representación del mundo que les 

rodea mediante la construcción de modelos interiorizados de la realidad que pueden ser 

evocados, puede comprenderse la génesis del conocimiento y la conducta humana 

(Sastre, 2006). 

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, el desarrollo cognitivo se 

inicia a partir del sexto mes de gestación y es construido sucesivamente a partir de las 

conductas preformadas que posibilitan el proceso de captación, elaboración, 

estructuración e interiorización de la información. En este proceso, a medida que se 

contempla un mayor número de datos y es capaz de interiorizarlos de forma distinta, se 

generan nuevas estructuras mentales que posibilitan una recogida y tratamiento de la 

información en otro nivel. Por lo tanto, esta dinámica supone una construcción 

continuada en la que los niveles genéticos no se diferencian tanto por su complejidad 

como por los modos de funcionamiento o estrategias definidos por el nivel de 

elaboración de la representación. Es decir, es un desarrollo no prefigurado, sino 

resultante de una trayectoria ya orientada en la cual deben describirse los modos de 

funcionamiento iniciales. Sólo así podemos saber qué es lo que cambia y lo que 

permanece invariante, con las interacciones pertinentes (Pastor y Sastre, 1994). 

En consecuencia, el funcionamiento cognitivo inicial contiene las bases o 

estructuras del posterior, pero su forma de tratar los datos está limitada a las estructuras 

preformadas que posee y a las estrategias de abordaje de las que dispone. A medida que 

éstas aumentan, será capaz de estructurar de forma distinta la información, lo que le 

permitirá acceder a nuevos niveles de funcionamiento (Sastre, 2005). 

Dado que la información que captamos del medio tiene que ser transformada en 

algún tipo de código para que pueda ser procesada, es decir, codificada, almacenada y 

recuperada por nuestro sistema cognitivo, se han propuesto distintos tipos de 

representación en función de los formatos o códigos que se utilizan desde el enactivo 

hasta el simbólico (Bruner, 1983; Mounoud, 1983; Mandler, 1988). A pesar de ello, la 
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representación es considerada  como un instrumento de la mente humana que permite 

descontextualizarse de la realidad y operar flexiblemente en ella (Karmiloff-Smith, 

1992). 

Se analizan, a continuación, la aportación tradicional desde el marco de la 

concepción piagetiana por su influencia en los estudios posteriores sobre la 

representación mental (Piaget, 1968), y, posteriormente, se aportan algunas posturas 

más recientes: Bruner  (1983, 1984, 1989, 1990, 1996, 2006), Mounoud (1983, 1988, 

1990,1993, 2001), Mandler (1988, 1992, 1997, 2004a, 2008a, 2010), Karmiloff-Smith 

(1992, 1994b, 1996, 2002, 2009b, 2012b) y Sirois et al. (2004, 2008) que permiten 

enmarcar este estudio. 

 

1.2.1. Piaget (1952; 1984): de los esquemas a la representación simbólico-conceptual. 

Algunas  revisiones de su teoría representacional  

Para Piaget (1952) la representación mental consiste en una interiorización en la 

que un significante sustituye a un significado proveniente de la realidad física directa. 

Dicha sustitución se realiza a través de distintos significantes: desde la imagen hasta el 

símbolo y la palabra. En consecuencia, confiere a la representación un doble 

significado: por una parte, sería "idéntica al pensamiento y a toda inteligencia basada en 

un sistema de conceptos o esquemas mentales y no meramente en percepciones y accio-

nes" (Piaget, 1952, p. 67); por otra, es considerada como la "capacidad de evocar 

mediante un signo o imagen simbólica un objeto ausente o una acción realizada 

anteriormente" (Piaget, 1952, p. 243). Pensar, por tanto, consistiría en recuperar un 

símbolo en la memoria activa poniéndolo en relación con otro para aplicarlo a una 

situación o problema (Pastor y Sastre, 1994). 

De los postulados piagetianos se extraen dos conclusiones: la primera es que el 

niño, durante el periodo sensoriomotor, no tiene un sistema de conocimiento accesible, 

y la segunda que el bebé nace con algún tipo de representación (sensoriomotora) basada 

en esquemas perceptuales (gesto) y esquemas motores (imitación) que, finalmente, 

conducen a la representación simbólica-conceptual. Esto supone que la mente del bebé 

inicialmente no posee un sistema representativo verdadero, ya que sus conductas care-

cen de una o varias de las características del símbolo para Piaget (1952), es decir, que 
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sea interiorizado, que sea una imagen mental evocada, y que pueda utilizarse 

retrospectivamente (Mandler, 1988). 

Desde esta perspectiva, (Piaget, 1952) los componentes a tener en cuenta son: 

evocación, acción, imitación, imagen, símbolo, constituyendo el núcleo fundamental 

que explica cómo el niño, a partir de un estado inicial carente de conocimientos sobre el 

mundo y dependiente totalmente de él, llega a evocar objetos, sucesos y personas, 

elaborando su conocimiento y anticipando su conducta en función de los datos que ha 

ido interiorizando. 

 De esta manera, estamos ante un concepto de representación, entendido como 

interiorización-evocación, que permite separarse de la experiencia directa operando 

mentalmente y con un origen en la acción propia del niño que, progresivamente, se 

descontextualiza a través de su sustitución por significantes, desde el gesto a la palabra, 

a través de la imitación (Sastre, 1996, 2006). 

En consecuencia, la representación mental comporta siempre una evocación que 

tiene un doble carácter: bien gestual, bien imitativo, procediendo a través de la 

formación de imágenes que, dadas sus características figurativas (no flexibles ni 

arbitrarias), requieren de la elaboración de otro significante plenamente 

descontextualizado y arbitrario (el signo) para poder operar mentalmente con plena 

flexibilidad, procesando las transformaciones que los estados o identidades de los 

objetos o sucesos pueden sufrir. Este signo sería el símbolo lingüístico, fruto de un largo 

proceso de formación a partir del gesto, la imitación y la representación simbólica.  

La obra piagetiana ha sido revisada tanto desde la misma escuela de Ginebra, 

como desde posturas neopiagetianas, o las del procesamiento de la información. Todas 

consideran que el significado de representación de Piaget (1952) es restrictivo en su 

concepto y origen, ofreciendo distintas interpretaciones alternativas que se exponen a 

continuación (Pastor y Sastre 1994). 

 En cuanto al concepto, una crítica importante proviene del sentido estático que 

Piaget (1952) atribuía a la representación. Dada la estrecha conexión entre 

conocimiento y representación y la distinción realizada entre el conocimiento del 

“cómo” y el conocimiento del “qué”, numerosos autores están de acuerdo en diferenciar 

dos tipos de conocimiento: el declarativo que es el conocimiento sobre hechos y que 
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responde a la pregunta de “qué” sabemos; el conocimiento procedimental, que es un 

conocimiento sobre procesos, responde a la pregunta de “cómo” hacemos las cosas. 

 La representación declarativa es más flexible y económica. La información se 

guarda en un punto único y, para evocarla, sólo es preciso buscarla en dicho punto, 

mientras que el procesamiento que se lleva a cabo con ella puede ser tanto explícito o 

controlado, como automático o implícito. Por su parte, la representación procedural es 

la más natural para representar las acciones, es el conocimiento de las estrategias de 

pensamiento. Tiene la desventaja de que el acceso a datos específicos sólo es posible a 

partir del paso por toda la rutina en la que están inmersos y el procesamiento de la 

información es implícito o automático, se lleva a cabo sin que haya intervención de los 

procesos atencionales. Sea como sea, ambos tipos de representación continúan en su 

origen mostrando la necesidad de la interiorización progresiva de la acción y la 

información que a través de ella se obtiene (Mandler, 1997, 2004b, 2008a). 

En este sentido, la propuesta anterior enlaza con la distinción ya clásica de dos ti-

pos de conocimiento: el práctico o concreto y el conceptual o representativo; reafirmada 

en Piaget (1952) al oponer la inteligencia sensoriomotriz (no representativa, no 

conceptual) a la inteligencia representativa (conceptual o discursiva), valorando esta 

última en detrimento de la anterior. Esta postura ha sido revisada por autores como 

Mandler (1983, 1988, 1990, 2004b; 2010) y Mounoud (1968, 1970, 1983, 1988, 1992, 

2001) cuyas propuestas sobre la naturaleza de la representación se exponen como 

alternativa que ha ido conduciendo a los postulados actuales.  

Ambos autores señalan el carácter conceptual tanto de la denominada inteligencia 

práctica como de la denominada representativa. Desde el nacimiento el niño construye 

un sistema de conocimiento que le permite conocer el mundo a través de la 

representación, que adopta diversos códigos: desde el sensorial hasta el simbólico o 

conceptual. Existen matizaciones entre ellos, ya que mientras Mandler (1988, 2010) 

propugnaba la existencia de dos sistemas conceptuales, uno práctico (procedural) y otro 

conceptual (declarativo) que se desarrollan jerárquicamente desde el nacimiento, para 

Mounoud (1992, 2001) no hay razón para dicha jerarquía, ya que dichos sistemas se 

desarrollan simultáneamente y en paralelo. 

Otra crítica tiene que ver con el hecho de que Piaget (1952) considera la 

representación como un sistema formal sin explicar su funcionamiento. La formación de 
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los símbolos es un proceso ortogenético que tiene su génesis espontánea en la mente del 

niño, debiendo alcanzar primero un desarrollo interno y luego los símbolos 

convencionales para comunicarse con los demás. Así pues, el origen de la 

representación reside en la construcción por parte del bebé de un espacio estable que 

contiene objetos permanentes siendo una reconstrucción del mundo por medio de la 

mente, mediante la elaboración de imágenes basadas en la percepción y en lo que se 

sabe de él (Kaye, 1982). 

En esta línea, Karmiloff-Smith (1992, 2012b) propone una visión funcional de 

cómo procede la representación a partir de estructuras preformadas iniciales que no 

niegan la construcción posterior por redescripciones sucesivas que permiten la 

interiorización y acceso cada vez más flexible y abstracto.  

Una última crítica surge por parte de los autores neocontextualistas que 

consideran que el desarrollo de la representación abarca la formación del símbolo, pero 

para ellos, si la representación es un proceso mental, la simbolización es un proceso 

social con representaciones compartidas (Kaye, 1982; Riviére, 1986; Trevarthen y 

Logotheti, 1987). 

Por otra parte, existen importantes críticas respecto al  origen y aparición de la 

representación mental. Algunos autores reconsideran el momento de su aparición a 

partir de la imitación diferida (Meltzoff, 1988; Meltzoff y Decety, 2003), del juego 

simbólico o de otras actividades relacionadas con la emergencia representativa (Bruner, 

1964, 1979, 1983, 1989, 2006; Bonnet, 1980; Mandler, 1983, 1984, 1988, 2006, 2010) 

postulándose que la actividad representativa se inicia antes de lo considerado por Piaget 

(1961) e incluso antes del nacimiento (Bruner, 1979, 1996, 2006; Mounoud, 1983, 

1988, 1992, 2001). 

Desde este punto de vista se considera que el bebé es capaz de interiorizar las 

informaciones del mundo, al menos desde su nacimiento. La organización y tratamiento 

de dichas informaciones se realiza a través de distintos códigos que van 

progresivamente transformándose, por tanto existe representación en otro sentido del 

conferido por Piaget (1961).  

La explicación radica (Mandler, 1983, 2008a, 2010) en el significado piagetiano 

de representación que a pesar de distinguir entre dos sentidos del término, el conceptual 

y el simbólico, parece no admitir que uno pueda aparecer sin el otro. La demostración 
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de las conductas antes mencionadas en niños menores de un año mostró la existencia de 

un conocimiento no únicamente basado en esquemas de acción. No obstante, el 

reconocimiento y evocación de objetos y personas en edades muy tempranas da pie a 

distinguir tipos de organización y codificación de la información en códigos diferentes.  

Según Bruner (1979, 1980, 2006), existen tres tipos de representación: la enactiva 

(basada en la interiorización de la acción mediante un código de actos), la icónica (a 

través de tipos de representación de códigos en imágenes)  y la simbólica (mediante  un 

código  lingüístico arbitrario). 

Para Mounoud (1983, 1992, 2001) la representación, entendida como la capacidad 

de estructuración y organización interna de la información, existiría desde el nacimiento 

o incluso antes, dependiendo su uso y aparición de estructuras preformadas (no innatas) 

en el niño que va utilizando diferentes códigos: desde el código sensorial inicial, 

pasando por el código perceptual, hacia los 0;8 años; el código conceptual, a partir de 

los 1;6 años, y, finalmente, el código semiótico, alrededor de los 10 años. (Mounoud, 

1983, 1986, 1988, 1992; Mounoud y Vinter, 1981). 

Las aportaciones de Bruner (1979, 1980, 2006) y Mounoud (1983, 1992, 2001)  

tienen un cierto paralelismo en cuanto que ambas entienden la existencia temprana de 

representación y que ésta se encuentra en la elaboración de la conducta nueva, tanto a 

los dos años como en la adultez, lo que significa que no hay oposición entre acción y 

representación. Al contrario, la primera es siempre mediatizada por representaciones 

que pueden ser de naturaleza distinta en función de niveles distintos de elaboración. Por 

todo ello, tal vez deberíamos dejar de hablar de "la representación" para, más 

propiamente, hablar de diversos modos o sistemas de representación (Pastor y Sastre, 

1994). 

De acuerdo con lo anterior, no parece claro que la representación emerja en el 

sistema cognitivo a partir de la imitación diferida y la actividad lúdica, tal como 

postulaba Piaget (1962), sino de competencias preformadas que facilitan percibir la 

información como un todo coherente y su interiorización o formación de un banco de 

datos con ella, mostrando la complejidad de la conducta del neonato que permitirá la 

construcción y progresión intelectual continuada en confluencia con la necesaria 

experiencia (Mounoud, 1983, 1988, 1992, 2001; Mandler, 1984, 1988, 2010 y 

Karmiloff-Smith, 1992, 2009b). 
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En el campo de la representación (Mounoud, 1983, 2001) lo preformado sería la 

estructura de codificación de las informaciones, pero el contenido informativo depende 

del entorno. Esto supone que el neonato dispone de ciertas configuraciones sensoriales 

que generan comportamientos específicos y tienen su origen en el curso de la 

filogénesis y/o embriogénesis; las demás: perceptiva, conceptual y formal, en la 

ontogénesis. 

Otra consideración hace referencia a la cualidad de los orígenes de la 

representación en el sentido de que, según Piaget (1962), la representación emergería a 

partir de la conducta individual del sujeto. Sin embargo, otros autores influidos por la 

psicología rusa (Trevarthen, 1977; Trevarthen y Logotheti, 1987) opinan que el motivo 

de un símbolo es siempre comunicativo, y por ello su desarrollo depende en alto grado 

de la necesidad y capacidad de transmitir informaciones a los otros (Bates et al., 1979).  

En suma, el debate está abierto, cuestión que se expone con más detalle a 

continuación a través de las propuestas de: Bruner (1983, 1984, 1989, 1990, 2006), 

Mandler (1988, 1992, 1997, 2004, 2008a, 2010), Mounoud (1983, 1988, 1990,1993, 

2001), Karmiloff-Smith (1992, 1994, 1996, 2002, 2009b, 2012) y Sirois (2004, 2008). 

 

 1.2.2. Bruner (1983,2006): desde la representación enactiva  hacia la simbólica 

Bruner (1984) propone que desde el nacimiento y a lo largo del desarrollo 

cognitivo emergen tres tipos de representación: enactiva, icónica y simbólica.  

La primera en aparecer desde los primeros meses de vida es la representación 

enactiva, o representación de acontecimientos por medio de respuestas motoras 

adecuadas. Este tipo de representación está estrechamente relacionado con las 

sensaciones cinestésicas y propioceptivas permitiendo al bebé representar los 

acontecimientos, los hechos y las experiencias por medio de la acción.  

El segundo tipo de representación emerge el final del primer año de vida como 

representación icónica (Bruner, 1984) que permite la codificación de la información en 

forma de imágenes, guardando fidelidad perceptiva entre el objeto y su representación. 

La representación icónica es más elaborada que la enactiva y se sirve de imágenes y 

esquemas espaciales más o menos complejos para representar el entorno. Según Bruner 

(1990), es necesario haber adquirido un nivel determinado de destreza y práctica 

sensoriomotriz  para que se desarrolle la imagen correspondiente.  
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Finalmente, hacia el segundo año de vida, aparece la representación simbólica que 

codifica la información por medio de símbolos abstractos, formales, que poseen las 

características de distanciamiento respecto al referente y de arbitrariedad,  por lo tanto, 

no guarda ninguna relación perceptiva con el referente. El ejemplo prototípico de 

representación simbólica es el lenguaje. El orden de aparición es invariable en niños con 

un desarrollo típico, sólo se altera como consecuencia de la aparición de determinados 

trastornos tempranos del desarrollo. Esta representación va más allá de la acción y de la 

imaginación; se vale de los símbolos para representar el mundo que son a menudo 

abstracciones y no tienen por qué copiar la realidad. Por medio de ellos se puede  

hipotetizar sobre objetos nunca vistos.  En palabras del autor: 

La representación puede llevarse a cabo por medio de símbolos, imágenes y 

acciones, y que cada forma de representación puede estar especializada para 

ayudar a la manipulación simbólica, la organización de imágenes o la ejecución de 

actos motores. Cada uno de los medios logra su objetivo en sus propios términos. 

Sencillamente, los tres sistemas representacionales son paralelos y cada uno es 

distinto, pero todos, también, son capaces de traducción parcial de uno a otro. 

Aquí radica un “impulso” muy importante para el desarrollo cognitivo (Bruner, 

1990, p. 35). 

Por consiguiente, el desarrollo cognitivo se caracteriza por una transformación de 

los sistemas de representación que varían en los códigos con los que se almacena la 

información desde el dependiente de la acción hasta alcanzar el símbolo. En 

consecuencia, (Bruner, 1983) la acción está dirigida desde el principio por la 

representación de la intención, de los pasos necesarios para conseguir una determinada 

meta. Se trata pues, de representaciones activas cuya función es la anticipación de los 

hechos (Greco, 1995). 

En definitiva, con el paso del tiempo se produce un cambio de representaciones y 

las pautas de acción acompañan una nueva forma de representar la información (las 

imágenes mentales) que representan el mundo a modo de fotografías. Posteriormente, 

estos dos tipos de representaciones dan lugar a una nueva forma que consiste en la 

traducción de la experiencia no ya en imágenes, sino en un conjunto de símbolos 

manipulables mediante reglas de transformación: lo que se traduce en un aumento de la 

capacidad para resolver problemas (García et al. 2005). La traducción final de la 
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información a una forma simbólica posibilita que los niños se distancien de los 

referentes inmediatos, facilitándoles el manejo de la información que no está presente. 

Esto les permite liberar recursos cognitivos e integrar, como consecuencia, secuencias 

más amplias de acontecimientos cuando aparece el lenguaje (Bruner, 2006), momento 

en el que los postulados de Piaget (1962) son semejantes a los de Bruner (1990). 

Por otra parte, Bruner (1983) considera que el desarrollo cognitivo depende de la 

aparición de dos formas de competencia: la capacidad para crear distintos tipos de 

representaciones y la capacidad de integración de los acontecimientos pasados con los 

presentes y los futuros. Pero el desarrollo no avanza de manera uniforme sino que 

procede de manera discontinua a medida en que el medio cultural va proporcionando 

nuevos instrumentos o tecnologías que le permiten el despliegue de nuevas 

potencialidades. De esta manera, el medio cultural transmite formas de respuesta y vías 

de traducir la experiencia a términos lingüísticos, siendo el agente a través del cual se 

construyen los distintos tipos de representaciones.  

Con  respecto al proceso de integración, Bruner (1983) postula que se logra de 

forma más efectiva a medida que tiene lugar el cambio representacional. Mientras las 

representaciones icónicas son dominantes, resulta difícil desarrollar técnicas de 

procesamiento de la información que vayan separándose de la información presente 

mediante pasos inferenciales sucesivos. Sin embargo, la aparición del lenguaje 

posibilita transformaciones y combinaciones en ausencia del objeto representado. 

Desde esta teoría, el principio de selectividad está determinado por el propio 

objetivo de la representación, es decir, aquello que nos proponemos hacer al representar 

algo. Las representaciones, debido a su naturaleza sintética, han de estar reguladas 

porque cada una de ellas no es una muestra arbitraria o aleatoria de lo representado 

(Bruner, 1984). 

En síntesis, estos tres modos de representación permiten el conocimiento  

mediante la acción, un dibujo o una imagen, y mediante formas simbólicas como el 

lenguaje. Por ejemplo, tener la imagen del nudo en la mente, o dibujada en un papel, no 

es lo mismo que hacer el nudo, aunque la imagen pueda proporcionar un esquema para 

organizar secuencialmente las acciones puesto que es una analogía selectiva y 

simultánea de un suceso experimentado cuya manera de referirse a los objetos no es tan 

arbitraria como lo es en el caso de las palabras.  
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De acuerdo con esto, el niño codifica y clasifica los datos del exterior, 

reduciéndolos a categorías para comprender el entorno. Estas clasificaciones y 

codificaciones son procesos intermediarios entre los estímulos y la conducta que 

dependen de las necesidades, experiencias, expectativas y valores de la persona. 

Consecuentemente, para Bruner (1990) el comportamiento no es algo que dependa 

directamente de un estímulo externo, sino que la persona transforma la información que 

le llega por medio de estos  tres sistemas de representación siempre presentes; es decir, 

incluso las personas que han accedido a la etapa de la representación simbólica, utilizan 

a menudo la representación enactiva e icónica, cuando van a aprender algo nuevo. En 

este sentido, el desarrollo no es lineal, como postuló Piaget (1952) sino recurrente, y 

cada niño puede utilizar el nivel de representación que le permita su nivel de desarrollo. 

 

1.2.3.  Mandler (1988, 2010): La representación analógica 

Otra propuesta científicamente interesante que ha supuesto un avance de la teoría 

piagetiana es la de Mandler (1988), según la cual existe un doble sistema de 

representación: la sensoriomotora o procedural, que controla la recognición perceptiva y 

la actividad motora con conocimiento procedural; y la conceptual o declarativa 

(simbólica), accesible independientemente de la actividad motora o perceptiva, formada 

por un conocimiento conceptual posible gracias a la capacidad preformada del bebé para 

simbolizar. 

Como señalan Pastor y Sastre (1994) ambos sistemas están interconectados, se 

influyen recíprocamente, pero se oponen en tanto que el conocimiento sensoriomotriz 

no es accesible a la conciencia y su adquisición no requiere el control consciente, 

mientras que el conocimiento conceptual es accesible a la conciencia y se puede 

expresar verbalmente. También se oponen, ya que el primero deriva de la entrada 

perceptiva y se basa en la apariencia del objeto sin otra añadidura, siendo 

preestructurado para analizar las configuraciones perceptivas en los objetos.  

El conocimiento conceptual resulta de un proceso de elaboración de las entradas 

perceptivas consistente en análisis perceptivos de una elaboración comparativa de 

objetos presentes simultánea o secuencialmente e interviene en las tareas que requieren 

la evocación de objetos. En cambio, el conocimiento sensoriomotriz o procedural 
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participa en las situaciones en las que sólo interviene el reconocimiento de los objetos, 

sin precisar la evocación de sucesos ausentes.  

De esta manera, el paso de un sistema de representación a otro derivaría 

indirectamente de los sistemas anteriores. Es decir, la práctica de los conocimientos 

sensoriomotrices no los hace conscientes, sino que las nuevas formas de relación 

introducidas en lo existente favorecen la reconstrucción en otro sistema, en 

consecuencia, el origen del conocimiento está en las actividades perceptivas (Pastor y 

Sastre, 1994). 

Mandler (1998) ha proporcionado una explicación alternativa al innatismo para 

explicar la presencia temprana de conceptos en los bebés. Según ella, los niños son 

capaces de analizar las entradas sensoriales para formar conceptos que representan 

categorías relevantes de esa entrada sensorial. Es decir, los niños no simplemente 

“miran”, sino que hacen algo más profundo: redescribir las entradas sensoriales en 

términos conceptuales.  

Lo que convierte a un esquema en un concepto es un proceso denominado análisis 

perceptivo. Este proceso redescribe la información perceptiva en un formato 

representacional. “Estas redescripciones se fundamentan en la categorización 

perceptiva, pero van más allá: proporcionan los significados que determinan los tipos de 

información perceptiva que van a recibir una atención posterior” (Mandler, 1993, p. 

146). 

El desarrollo, en este sentido, consiste en un análisis cada vez más preciso de las 

propiedades de las cosas para llegar a elaborar conceptos más finos y útiles. Por ello, no 

es preciso acudir a la existencia de representaciones innatas, sino a la capacidad del niño 

para abstraer (“redescribir”) conceptos de las entradas sensoriales (Mandler, 1992, 

1998). 

Desde esta perspectiva se asume que la representación inicial de la realidad 

implica una transformación de la información perceptiva, transformación que tiene 

como resultado la construcción de esquemas analógicos de la realidad o esquemas de 

imágenes. Estas representaciones iniciales ayudan a los niños a esquematizar la 

información perceptiva que reciben del medio durante su primer año de vida. 

 Como todavía no tienen lenguaje, los niños pequeños razonan y construyen sus 

primeros significados basándose en estos esquemas, y es justamente sobre estas 
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unidades básicas de significado sobre las que se va elaborando el lenguaje. En este 

sentido, los esquemas de imágenes son las formas más básicas de representación del 

significado, base para la adquisición del lenguaje y sirven de medio de conexión entre la 

percepción temprana y la adquisición de conceptos. 

Las representaciones espaciales están mucho más estructuradas que las 

representaciones corporales que tienden a ser unidimensionales o incluso más 

rudimentarias, por lo que las representaciones espaciales son más útiles para la 

inferencia y, sobre todo, para informar sobre los eventos ausentes potencialmente 

recuperables (Mandler, 2010). 

En concreto, Mandler (1997) plantea un modelo según el cual el enriquecimiento 

cognitivo se produce a partir de un análisis perceptivo de las propiedades espacio-

temporales de los objetos y acontecimientos del entorno. Este análisis perceptivo inicial 

tiene como resultado un tipo de representación, los ya citados esquemas de imagen, que 

tienen un carácter dinámico. Estamos ante representaciones de naturaleza espacial, lo 

cual no significa que sean imágenes dado que, mientras que éstas tienen un correlato 

pictórico, los esquemas de imagen, no. "Propongo limitar el término imagen-esquema a 

las representaciones de la información espacial -tanto estática como en movimiento- y 

considerar la posibilidad de que las representaciones corporales no espaciales funcionan 

de forma distinta" (Mandler, 2010, p.17). 

Consecuentemente, la comprensión temprana de los objetos y acontecimientos es 

un fenómeno global. Incluso los niños mayores todavía conceptualizan los 

acontecimientos en términos generales, como lo demuestran los datos de la imitación 

generalizada. Cuando un niño de 1;2 años ve que a un perro se le da una bebida de una 

taza, si en la simulación ejecutada subyace una interpretación conceptual del evento, 

considera un movimiento de un contenedor a un animal y no el movimiento de una taza 

a un perro. Las combinaciones de las imágenes-esquemas espaciales pueden explicarlo. 

Por supuesto, las simulaciones pueden hacer uso de la información actual de la 

percepción, incluso para los niños pequeños, pero plantea un serio problema en cuanto a 

cómo una simulación en un contexto específico da como resultado una comprensión 

conceptual más global (Mandler, 2010). 

Por lo tanto, los esquemas de imágenes son compatibles con los modelos 

simbólicos de procesamiento y podrían considerarse versiones análogas de los símbolos 
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y combinarse de acuerdo con determinado sistema de reglas, especialmente con los 

modelos conexionistas, los cuales pueden ser un marco explicativo adecuado de la 

formación de la representación espacial a partir de la información perceptiva (Mandler, 

1992). 

 1.2.4. Mounoud (1983, 2007): la estructuración interna de la información 

Según Mounoud (1983, 1996, 2001), la representación sería la capacidad de 

estructuración y organización de la información originada en las estructuras 

preformadas (no innatas) de que el niño dispone, que se construirá o desarrollará de 

acuerdo con los siguientes principios:  

- Las formas o estructuras generales de las acciones (coordinaciones) y de 

nuestros razonamientos (operaciones lógicas) son preformadas, desde el nacimiento 

existen representaciones “sensoriales preformadas” que determinan la organización 

sensoriomotriz inicial. 

- El desarrollo consiste en la elaboración sucesiva de nuevas representaciones que 

se construyen dado que aparecen nuevas formas de codificación: sensoriales perceptivas 

(hasta los 1;6 años), conceptuales (desde los 1;6 años), y formales o semióticas, 

(alrededor de los 10 años). 

- La aparición de los códigos representativos depende del proceso madurativo que, 

a su vez, depende indirectamente de la relación del niño con el medio y las 

representaciones dependen de las experiencias o intercambios sobre el medio. Por lo 

tanto, las nuevas representaciones determinan la forma y organización de la acción y la 

construcción de nuevas representaciones se realiza a través de períodos o fases (Sastre, 

1996).  

En consecuencia, los tres tipos de representación planteados por Mounoud (1983): 

sensorial, perceptual o concreto y conceptual o formal, son de naturaleza similar. Sin 

embargo, las representaciones simbólicas tienen varios niveles de abstracción, teniendo 

en cuenta que las representaciones perceptuales se extraen en el curso de las acciones 

dirigidas por representaciones sensoriales son más pobres que éstas porque son fruto de 

una nueva selección de la información, y más ricas, ya que introducen relaciones 

adicionales. El mismo principio es aplicable a los sistemas de representación 

subsecuentes, denominados conceptuales o formales. Además considera que las 

representaciones cambian durante su construcción desde un código analógico hacia otro 
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abstracto. “En realidad, los dos sistemas de codificación son aparentemente coexistentes 

desde el principio. En un principio funcionan de una manera disyuntiva y más tarde en 

una forma conjuntiva” (Mounoud, 1993, p. 35). 

Por consiguiente las representaciones perceptuales no se derivan directamente de 

las anteriores ya sedimentadas (sensoriales) puesto que resultan de selecciones de 

información realizadas por un sistema de conocimiento nuevo o centro de 

procesamiento. "Desde este punto de vista voy a estar de acuerdo con Mandler (1988) 

que considera que la práctica exclusiva del conocimiento sensoriomotor nunca las hará 

accesibles a la conciencia, a la conceptualización" (Mounoud, 1993, p. 37). En 

consecuencia, las nuevas representaciones perceptuales están orientadas o 

indirectamente determinadas por la estructura de la actividad en curso (Mounoud, 

1990). 

Por ello,  es importante el papel desempeñado por la estructura o la organización 

de las actividades del sujeto, ya que los nuevos conocimientos sólo pueden adquirirse a 

partir de conocimientos previos, ya constituidos. Sin embargo, las representaciones no 

son consecuencia directa de la interiorización de las acciones o esquemas de 

procedimiento ni de un proceso de redescripción que extrae el conocimiento del 

procedimiento; sino que los nuevos conocimientos adquiridos son representados 

procesalmente desde el inicio, como afirmó Karmiloff-Smith (1991). En definitiva, la 

información se selecciona durante las actividades determinadas por un sistema anterior, 

por el conocimiento ya constituido. "En realidad las nuevas representaciones 

perceptuales son consecuencia directa de una disociación de las representaciones 

sensoriales integradas" (Mounoud, 1993, p. 40). 

Para Mounoud, (1988, 1993, 2001) tanto en el desarrollo inicial como en edades 

posteriores  siempre hay dos fases distintas en la construcción de nuevas 

representaciones: una, denominada “práctica” o “concreta” y, otra, “conceptual” o 

“abstracta” de manera similar a lo postulado en las tres formas de representación de 

Bruner (1984). Por consiguiente, no hay oposición entre acción y representación, sino 

que la primera es siempre mediatizada por representaciones, que pueden ser de 

naturaleza diferente en función de niveles distintos de elaboración.  

De un modo general, las representaciones internas de un organismo resultan 

necesariamente de una construcción. Ahora bien, ésta puede ser resultado de la 



Capítulo I. Desarrollo cognitivo: una aproximación actual   

 
33 

filogénesis, de la embriogénesis o de la ontogénesis. El neonato llega al mundo con 

representaciones preformadas, es decir, dispone de ciertas configuraciones de indicios 

que generan comportamientos específicos, como si tuvieran desde el primer momento 

una significación para el niño pequeño.  

Por lo tanto,  la conducta del neonato y la del niño de un año deben interpretarse 

como mediatizadas por representaciones diferentes. Las primeras, sensoriales, 

resultarían de una construcción que se realiza en el curso de la filogénesis y/o de la 

embriogénesis; mientras que las segundas, perceptivas, resultarían de la ontogénesis y, 

por supuesto, se apoyarían en las anteriores (Mounoud, 1993). 

En consecuencia, la construcción de representaciones está vinculada a la 

competencia estructural que aparece a ciertas edades y a las experiencias que el niño 

posee con respecto a determinadas realidades, por ello, los desfases son la regla 

(Bermejo, 1994).  

El medio tiene un doble rol (Mounoud, 1996), un papel específico y otro no 

específico. Por una parte,  la maduración del sistema nervioso precisa la presencia de 

ciertas condiciones mínimas de estimulación del entorno, éste sería el papel “no 

específico” del medio, en el sentido de que debe ofrecer más una cantidad de 

estimulaciones que de la calidad de las mismas. En cambio, los caracteres específicos 

del medio van a ser determinantes en la construcción de representaciones, ya que in-

ciden en la calidad de ellas. Es decir, lo preformado sería la estructura de codificación 

de las informaciones, pero el contenido informativo depende del entorno. Estas 

estructuras preformadas (de síntesis, integración o coordinación de información) 

funcionan a lo largo de la vida del individuo, pero se diferencian en distintos momentos 

de desarrollo por el contenido de la información a tratar (Bermejo, 1988). 

En síntesis, el niño, dotado de capacidades nuevas de codificación, debe recorrer 

un proceso largo de cambio representativo que se describe en dos etapas o fases 

principales. En un primer momento (primera revolución), el niño elabora las 

representaciones elementales o parciales de la realidad que le rodea, de naturaleza más 

bien analógica, que en función de transformaciones internas, se coordinan o se integran 

después para constituir representaciones globales o totales, rígidas y no 

descomponibles, que permiten la identificación de objetos, de personas y de situaciones 

de una manera singular. En un segundo momento -segunda revolución-, estas 
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representaciones se descomponen en elementos más abstractos, que hacen posible la 

relación entre las partes de un objeto o entre varios objetos con respecto a algunas de 

sus dimensiones. Y en este caso, las representaciones son más abstractas  (Mounoud, 

Duscherer, Moy y Perraudin, 2007). 

 

1.2.5. Karmiloff-Smith (1992, 2012): la redescripción de las representaciones 

Partiendo de bases piagetianas, Karmiloff-Smith (1992) propone la existencia de 

cambios representacionales producidos por la interacción entre el organismo y el 

ambiente que no están estrictamente predeterminados en la arquitectura inicial de la 

mente humana, es decir, el cerebro en desarrollo se caracteriza por su plasticidad. Por 

otra parte, postula que existen algunas predisposiciones preformadas, que son 

específicas de dominio, base para explicar la sucesiva epigénesis de la mente humana 

con competencias más tempranas de lo tradicionalmente propuesto: "Los bebés llegan a 

la carrera del desarrollo con más ventaja de partida de lo que Piaget creía" (Karmiloff-

Smith, 1992, p. 211). 

Su estudio está dirigido a comprender cómo se configura la mente humana  a 

partir de su arquitectura preestablecida, las restricciones que operan durante el 

aprendizaje y cómo cambia el conocimiento en el proceso de desarrollo (Karmiloff-

Smith, 2012). En este sentido, el núcleo fundamental de su propuesta es concebir el 

desarrollo como un cambio continuado en el formato de las representaciones, en 

confluencia con el neuroconstructivismo, concibiendo la mente como un dispositivo 

computacional que manipula representaciones (Karmiloff-Smith, 1994a). 

Más allá de la posición innatista de Fodor (1983), Karmiloff-Smith (2006) 

defiende que los módulos de carácter preestablecido para el procesamiento de dominios 

específicos de conocimiento, tales como el lenguaje, la matemática o la física que guia-

rían el desarrollo, precisan del ambiente como papel desencadenante o de consolidación 

de las estructuras cognitivas. Este postulado confluye con otras aproximaciones que  

explican el desarrollo como manifestación de una arquitectura cognitiva previamente 

establecida para dominios específicos de procesamiento que operarían de forma 

independiente, por ejemplo, los estudios de Spelke (1988, 1990) sobre percepción 

temprana y conocimiento físico, (Spelke, 2004; Spelke, Breinlinger, Macomber y 



Capítulo I. Desarrollo cognitivo: una aproximación actual   

 
35 

Jacobson, 1992), los de Gelman y Gallistel (1992) sobre la adquisición del número o los 

de Leslie (1987) sobre la teoría de la mente.   

En definitiva, para Karmiloff-Smith (1994) la modularización no es una 

característica inicial del funcionamiento cognitivo, sino que es el producto del 

desarrollo entendido como un proceso de dominio específico, es decir, el 

almacenamiento y procesamiento de la información puede tener características 

específicas en determinadas áreas de conocimiento, aunque no necesariamente modular. 

No obstante, afirma que "cuanto más compleja sea la imagen que acabemos 

construyendo de las capacidades innatas de la mente del bebé, más importante resultará 

que expliquemos la flexibilidad del desarrollo cognitivo posterior" (Karmiloff-Smith, 

1992, p. 27). 

Así pues, el niño almacena información y crea representaciones a través de una 

rica interacción epigenética entre la mente-cerebro y el medio físico-cultural, a partir de 

un conjunto de constraints y predisposiciones que restringen el tipo y forma de 

captación y procesamiento de informaciones que influyen en el desarrollo posterior del 

cerebro. Esta información del medio externo, con la que los niños crean sus 

representaciones, se redescribe en diferentes formatos de las representaciones existentes 

en un proceso denominado “redescripción representacional” (Karmiloff-Smith, 1994b) 

que tiene tres características: 

a) Ser cíclico, reiterativo y consistente en volver a representar en un formato más 

explícito, conocimientos que ya se poseen en forma implícita, lo que supone hacer 

progresivamente más disponibles las  representaciones específicas. 

b) Ser espontáneo y operar creando, inicialmente, relaciones entre las 

representaciones de un mismo dominio y, posteriormente, entre las de dominios 

distintos. 

c) Ser de dominio general, lo cual no implica que ocurra a la vez en todos los 

dominios o áreas de conocimiento, sino que dentro de cada campo opera de manera 

similar. Pese a su generalidad, está afectado por la forma y el nivel de explicitación de 

las representaciones dentro de cada dominio. 

A la vez, se producen cambios recurrentes dentro de cada microdominio que 

pueden darse en momentos distintos, dentro de un dominio general, hasta alcanzar su 
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pleno desarrollo, en una secuencia que sigue las tres fases diferenciadas que se 

describen a continuación. 

- Durante la primera fase, los niños se centran fundamentalmente en la 

información proveniente del medio externo, creando nuevas representaciones a partir de 

la información estimular y las añade a las ya existentes, pero sin cambiarlas, es decir, 

sin cambio representacional.  

- En la segunda fase el niño se centra fundamentalmente en sus representaciones 

internas sobre un microdominio e ignora los datos externos, lo que le puede conducir a 

errores que se manifiestan en la parte central de las curvas de desarrollo en forma de 

“U” mostrando un declive que sólo ocurre a nivel conductual, no a nivel 

representacional.  

- En la tercera fase, el niño trata de equilibrar la atención que presta a los datos 

externos y a sus representaciones internas mediante un procesamiento que tiene en 

cuenta tanto su representación interna como las entradas.  

Así mismo, Karmiloff-Smith (1994) postula cuatro tipos de formatos 

representativos incompatibles entre sí y que se mantienen durante el curso del desarrollo 

para responder a las diversas demanda: implícito (1), explícito-l (El), explícito-2 (E2) y 

explícito-3 (E3) que se producen de manera simultánea y reiterativa en cada uno de los 

microdominios de procesamiento a lo largo del desarrollo cognitivo independientemente 

de la edad. 

En el nivel implícito (1) las representaciones tienen forma de procedimientos o 

patrones de acción para responder a los estímulos del medio. Estos procedimientos están 

codificados en forma secuencial, almacenados como representaciones independientes y 

permanecen implícitos, por lo que no pueden formar vínculos o conexiones intra o inter 

dominios con otras representaciones. Por lo tanto la información representada a este 

nivel no está disponible para otras operaciones del sistema cognitivo (permanece 

disponible el procedimiento como un todo, pero no sus partes o elementos).  

A partir de las representaciones implícitas, una vez que se alcanza la maestría 

conductual, se produce un proceso de redescripción representacional que da lugar a 

representaciones de los niveles El, E2 y E3, resultado de la redescripción de los 

procedimientos del nivel-1. Al lograrlo comienza la flexibilidad del sistema cognitivo, 

es decir, se pueden representar internamente relaciones entre distintos procedimientos y 
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el niño puede introducir cambios a las representaciones del nivel-1 que permiten, por 

ejemplo, el juego simbólico, la falsa creencia o el uso de condicionales contrafácticos. 

Las representaciones permanecen disponibles al sistema como datos, pero no están 

disponibles ni al acceso consciente ni a la verbalización. 

El acceso consciente a las representaciones sólo ocurre a partir del nivel El, 

aunque en el nivel E2, no es posible verbalizarlas (por ejemplo, el niño puede dibujar un 

diagrama espacial pero no explicarlo) hasta el nivel E3 por recodificación del 

conocimiento a un código inter-sistema, similar al lenguaje natural.   

Es importante considerar que las representaciones de nivel E3 no sustituyen a las 

de nivel-1 que permanecen disponibles en el sistema cognitivo para cuando se requiera 

velocidad y automaticidad. Las representaciones redescritas, por su parte, se utilizarán 

cuando sea necesario el conocimiento explícito. Esto significa que el proceso de 

redescripción representacional de dominio general implica una progresiva explicitación 

de las representaciones, pasando de las implícitas e inaccesibles a la conciencia a las 

explícitas y verbalizables (E3).  

Estas representaciones están organizadas jerárquicamente, de manera que cada 

redescripción supone una versión comprimida del nivel anterior y más accesible a 

procesos cognitivos superiores (metacognición) generando un cambio en el desarrollo 

(Karmiloff-Smith, 2006). 

Estas ideas, tal como se ha explicitado, han confluido en el Neuroconstructivismo, 

que explica el desarrollo como una covariación sucesiva en una epigénesis 

probabilística en la que confluyen genética y ambiente. 

 

1.2.6. Sirois (2004, 2008): competencia, cooperación y cronotopía 

Tal como sea indicado, desde el neuroconstructivismo, interesa saber cómo el 

cerebro construye el conocimiento, o lo que es lo mismo, cómo las representaciones que 

subyacen a la cognición emergen en el cerebro durante el desarrollo. La aparición de 

estas representaciones es el resultado de un proceso constructivista, implicando 

restricciones o constraints que operan en todos los niveles desde el entorno celular hasta 

el entorno social. Para entender realmente cómo surgen estas representaciones, es 

necesario localizar el punto donde confluyen las limitaciones del cerebro, el cuerpo y el 

ambiente.  
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Entre los investigadores de esta perspectiva, la dependencia del contexto es 

particularmente importante para el desarrollo de las funciones y tiene implicaciones 

significativas para las representaciones que surgen. Uno de los autores destacados en el 

estudio del papel de los constraints o limitaciones en el desarrollo de las estructuras 

nerviosas y los principios de la emergencia de las representaciones, es Sirois 

(2004,2008), que lo define a través de tres mecanismos que las guían: la “competencia”, 

la “cooperación” y la “cronotopía” que, a su vez, permite dos procesos centrales: la 

“proactividad” y la “especialización progresiva”  (Sirois et al., 2008) complementarios 

entre sí: 

- La “competencia” implica que a partir de las múltiples opciones iniciales que 

participan en una función inmadura, sólo un subconjunto de éstas, participarán en la 

función madura. A nivel cognitivo, una representación de un estímulo sensorial, por 

ejemplo, la visión del cubo ambiguo de Necker, puede competir con otra interpretación 

incompatible de los mismos datos sensoriales. En general, el propósito de la 

competencia es permitir las mínimas representaciones estables.  

- La “cooperación” es un mecanismo involucrado en la integración de múltiples 

opciones en una función, que se esfuerza por lograr la eficiencia global a través de la 

coordinación de funciones relacionadas entre sí. En conjunto, la competencia y la 

cooperación ayudarán a construir un sistema que puede ser mínimo, pero que implica un 

grado de redundancia que hace que sea relativamente resistente a los daños. 

- La “cronotopía”  remarca que el tiempo es una dimensión del desarrollo (Elman 

et al., 1996). Algunos patrones de expresión génica se limitan a determinados 

momentos, por ejemplo, algunos aspectos clave para el desarrollo neuronal o la 

plasticidad adaptativa que ocurre en diferentes momentos y partes del sistema en 

proceso de cambio. A nivel cognitivo, significa que los niños resuelven problemas 

relacionados con un dominio concreto antes de resolver problemas abstractos generales 

que abarcan diversos dominios (ver Figura 2).  
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Figura 2. Principios, mecanismos y procesos neuroconstructivistas Adaptado de “Precis of 
Neuroconstuctivism:. How the brain constructs cognition.” S. Sirois,, G. Westermann, M. 
Thomas, D. Mareschal, y M.H. Johnson,  2008, Behavioral and Brain Sciences, 31. p. 325 

 
 

El resultado de estos mecanismos y procesos del desarrollo son representaciones 

parciales con las que el cerebro adquiere y desarrolla múltiples y fragmentarias 

representaciones suficientes para su procesamiento. El papel de la psicología del 

desarrollo es entender cómo y por qué surgen tales representaciones parciales, cómo 

interactúan y cómo es de flexible la configuración dando lugar progresivamente al 

conocimiento. 

En concreto, los dos procesos que subyacen en el desarrollo de la representación 

son: 

a) La “proactividad” se refiere al hecho de que, al menos en parte, las 

representaciones reflejan la actividad generada internamente. Por ejemplo, la actividad 

neuronal espontánea ayuda a formar ciertas conexiones sinápticas. Del mismo modo, el 

niño inicia comportamientos que tienen efectos sobre el medio ambiente que, a su vez, 

afectan a su entrada sensorial y comportamiento subsiguiente. Esto configura desde 

temprana edad un bucle de retroalimentación, con la participación de un niño proactivo 

y selectivo con la información del entorno, motor de su desarrollo (Cohen, 1972;  Fantz 

1964; Posner, 1993). Otras evidencias revelan el papel de la proactividad del niño 

generada en el desarrollo temprano (Goldfield et al., 1993, Robertson et al., 2001), 
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incluso en el útero con la funcionalidad de los movimientos espontáneos (Prechtl, 

2001). 

b) La “especialización progresiva” consiste, en su forma más simple, en que el 

estado del sistema en un momento dado impone restricciones sobre sus estados futuros. 

La metáfora de Waddington (1957) de un paisaje epigenético capta bien esta idea del 

desarrollo como una bola rodando por una superficie irregular capaz de tomar 

direcciones diferentes en función de su trayectoria previa, inercia y del paisaje. En el 

desarrollo típico la mayoría de las bolas acaban en la misma área del paisaje y en un 

desarrollo atípico las bolas terminan en diferentes áreas debido a los cambios en la 

trayectoria inicial, la inercia o el paisaje. Una demostración de esta restricción se 

manifiesta en el desarrollo fonológico, por ejemplo, aunque los recién nacidos pueden 

distinguir los sonidos del habla de todas las lenguas humanas, la capacidad de 

discriminar los sonidos del lenguaje no nativo disminuye considerablemente después de 

unos seis meses (Stager y Werker 1997; Trehub, 1976) debido a este proceso de 

especialización progresiva que no limita las adaptaciones futuras sino que, incluso, 

puede facilitar el aprendizaje.  

Desde este enfoque, el desarrollo neurológico, especialmente de la corteza 

cerebral, depende de la actividad neuronal que puede estar influida por la experiencia 

con el entorno. Los cambios del cerebro, a su vez, modifican la naturaleza de las 

representaciones y su procesamiento, lo que conduce a posibilitar nuevas experiencias y 

nuevos cambios en los sistemas neuronales. Por lo tanto, la base del desarrollo cognitivo 

se caracteriza por estas transformaciones mutuas inducidas entre los niveles neuronales 

y cognitivos, lo cual implica  el rechazo de  la modularidad a menudo propugnada desde 

la psicología cognitiva (Marr,1982a) promoviéndose la coherencia entre los niveles 

neuronales y cognitivos que caracterizan  las trayectorias de desarrollo. 

En síntesis, el cerebro contiene múltiples representaciones fragmentarias y 

parciales que son suficientes para permitir un comportamiento exitoso, por ejemplo, en 

respuesta a un determinado objeto en una variedad de contextos, pero, a la vez, nuevas 

representaciones adquiridas en el contexto de las representaciones existentes en el 

entorno actual de aprendizaje efectivo y el estado actual de desarrollo corporal que van 

dando lugar como resultado a representaciones parciales distribuidas en distintos 
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circuitos funcionales, explicando el proceso continuado de transformación que 

caracteriza el desarrollo. 

Dadas la interdisciplinariedad y actualidad de los principios neuroconstructivistas 

que postulan el desarrollo como redescripción representacional y la implicación de 

restricciones que operan en todos los niveles desde lo biológico hasta lo ambiental, se 

confirma el marco para la conceptualización del desarrollo que facilita el estudio e 

interpretación del dibujo infantil en el que se centra este trabajo, y que se aborda 

específicamente en el próximo capítulo como instrumento de expresión gráfica de los 

cambios representativos de la realidad, desde el garabato hasta la plena manifestación 

figurativa. 
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CAPÍTULO 2 

 

 
EMERGENCIA Y PAPEL DEL DIBUJO EN EL DESARROLLO 

El dibujo es la forma de expresión gráfica más antigua de la humanidad, un 

lenguaje universal, porque sin utilizar palabras, se pueden transmitir ideas y 

sentimientos que todo el mundo puede entender. El dibujo es algo cotidiano en nuestra 

vida, lo utilizamos constantemente para representar lo que tenemos en nuestra mente,  

manifestándose en distintas fases a lo largo del desarrollo (Marín, 2000). 

 En los niños representa un medio de expresión mediante el cual pueden informar 

acerca de lo que piensan, conocen y sienten. Aunque suele considerarse que comienza 

con los primeros garabatos, podría empezar tan pronto como los sentidos interactúan 

con el medio en el que vive y que le rodea (Criado, 2009). 

Antes de los 2 años de edad, los niños comienzan a dibujar de forma espontánea y 

natural, con cualquier tipo de técnicas y sobre cualquier tipo de soportes; y a la mayoría 

les gusta hacerlo.  
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A medida que los niños se desarrollan sus dibujos van transformándose y 

haciéndose cada vez más elocuentes y elaborados. Al principio consisten en grupos de 

líneas o trazos de diferentes tamaños que se repiten con mayor o menor regularidad 

convirtiéndose alrededor de los 4 años en dibujos de figuras humanas y animales, el sol 

y las casas; posteriormente las figuras humanas desarrollarán movimientos y acciones, y 

exhibirán minuciosos detalles de su anatomía y de sus vestidos (Woolfson, 2002). No 

obstante, el interés y espontaneidad expresados durante la primera infancia suele 

difuminarse hacia los 10 años (Marín, 2000). 

 

2.1. Dibujo y representación de la realidad 

El dibujo infantil es una expresión de contenidos mentales que emergen a lo largo 

del proceso de desarrollo cognitivo entendido como la progresiva realización y 

actualización de la capacidad de establecer relaciones de causalidad y analogía, sobre 

diferentes objetos, personas o conceptos, que pueden ser aprehendidas a través de 

diferentes instrumentos de percepción, y lenguaje (Sastre, 2004). Estas relaciones se 

transforman y enriquecen sucesivamente. 

El desarrollo cognitivo se inicia desde antes del nacimiento y se organiza a part ir 

de unas estructuras preformadas que son la base para su construcción continuada 

(Karmiloff-Smith,2006; Mounoud,1996) en una epigénesis probabilística  (Westermann 

et al., 2010). En esta construcción un aspecto esencial que lo posibilita es el sistema 

representativo, que, sin ser innato, existiría desde el nacimiento, utilizando, como se ha 

indicado, diferentes tipos de códigos de organización y tratamiento  de la información 

(Bruner, 1984; Mounoud, 1992; Mandler, 1983). De acuerdo con esto, la representación 

consiste en la interiorización progresiva del mundo mediante la codificación del 

conocimiento y su organización conforme con lo expuesto en el capítulo anterior en un 

cambio a lo largo del que la representación de la realidad y las vivencias emocionales 

van siendo expresadas gráficamente. 

Durante los dos primeros años de vida, se realizan enormes progresos en el 

conocimiento del mundo y se adquieren capacidades que permiten actuar e interaccionar 

con las cosas y las personas y que van constituyendo lo que se denomina mente. 

Durante este período el niño construye representaciones precisas de la realidad que le 

posibilitan actuar sobre ella y anticipar lo que va a suceder extrayendo regularidades 
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que le permiten saber cómo se van a desarrollar los acontecimientos descontextualizando 

su acción directa con los objetos (Karmiloff-Smith, 2006). 

Los sistemas de significantes internos que se van construyendo tienen una forma 

privilegiada de expresión externa en la representación gráfica en el dibujo. Esta forma 

privilegiada de expresión externa supone la representación de imágenes internas y 

externas de la realidad y es a través de ella que el niño profundiza en su conocimiento 

de dicha realidad y su capacidad de observación (Leal, 2010). 

Este tipo de representación es propia del ser humano ya que, aunque otras 

especies generan representaciones internas, los humanos son los únicos en servirse de 

instrumentos culturales para dejar una huella intencional de sus actos comunicativos y 

cognitivos (Karmiloff-Smith, 2006; Sastre 2011).  

En suma, la representación gráfica es un proceso complejo en el que el niño reúne 

diversos elementos de su experiencia para formar un todo con un nuevo significado, 

expresando sus pensamientos, sentimientos e intereses en los dibujos que realiza y 

demostrando el conocimiento que posee del medio (Cox, 2005). En consecuencia, es 

necesario conocer la relación entre el desarrollo cognitivo y el dibujo como uno de los 

medios para observar cómo se va construyendo y representando el conocimiento en 

interacción con la actividad de los otros (Barlow, Jolley, White y Galbraith, 2003). 

Coherentemente, el dibujo infantil es una forma de exteriorizar una representación 

mental, un modelo organizador interno del individuo que aporta elementos para indagar 

la interacción dinámica que establece entre su representación de lo que va a dibujar y su 

correspondiente exteriorización gráfica que puede suponer, a su vez, una reorganización 

de su modelo interno (Leal, 2010). Por lo tanto, el dibujo es un sistema de 

simbolización muy útil para indagar las representaciones internas. 

Desde hace tiempo se acepta que el dibujo puede ser una manera de conocer la 

mente de los  niños y una forma particular de tratar de averiguar cómo entienden y 

sienten el mundo en que viven. Los trabajos de Luquet (1927)  mostraron que el dibujo 

infantil no supone una copia o un intento de copia de una realidad determinada sino que 

expresa elementos representacionales que los pequeños se configuran en su mente al 

tratar de expresar con el lápiz un tema o una realidad de su interés. 
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Estas perspectivas permitieron ir más allá de considerar los ingenuos dibujos 

infantiles únicamente como el resultado de una habilidad grafo-motriz incipiente, 

planteando la relación entre la representación mental y las formas de expresarla 

(Willats, 2005).  

Dada la relación entre dibujo, representación y desarrollo cognitivo, se exponen a 

continuación los mecanismos funcionales en la expresión gráfica del dibujo infantil. 

 

2.1.1. La organización de la representación: relación entre representación y 

expresión 

En una actividad de expresión gráfica es necesario tener en cuenta los diferentes 

aspectos representacionales, tanto los que hacen referencia al tema a expresar como los 

que hacen referencia al medio de expresión.  

De las explicaciones teóricas sobre los mecanismos funcionales con los que el 

individuo procura entender los fenómenos y situaciones que le rodean, la teoría de los 

modelos organizadores (Leal, 2010) aporta una explicación respecto a la organización 

representacional y su relación con la expresión gráfica. 

Por “modelo organizador” se entiende la particular organización representacional 

que el niño lleva a cabo a fin de comprender cualquier realidad y hacerla suya, en un 

sentido cognitivo y afectivo; para ello selecciona algunos elementos o aspectos de la 

misma, aunque también puede ignorar otros, les atribuye unos significados y unas 

relaciones e implicaciones determinadas. El conjunto constituye una interpretación, un 

modelo que puede ser no coincidente con el de otras personas. Dado que constituye una 

interpretación individual de la realidad, dicha interpretación o modelo no se puede 

investigar si no es mediante una forma de expresión del mismo, es decir, la expresión 

gráfica del dibujo. 

Al tratar de expresar su modelo organizador, elaborado al contemplar una 

situación determinada, el niño selecciona algunos elementos de dicha situación, 

mientras que omite otros. La forma en que dibuja dichos elementos, los detalles que 

precisa y las relaciones que hace patentes entre ellos revelan y matizan los significados 

e implicaciones relativos a ese modelo propio que es a la vez interno y también externo, 

simbólico y gráfico. 
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Por lo tanto, los dibujos infantiles, son algo más que unos simples trazos, al ser la 

expresión de la representación interiorizada de la realidad. Cada uno de ellos tiene el 

valor de la palabra y el niño lo utiliza como lenguaje, como una escritura hecha de 

ideas-imágenes espontáneas. En suma, el dibujo es una expresión global e integral del 

niño (Leal, 2010).  

De acuerdo con esto, el dibujo como representación gráfica del pensamiento del 

niño ofrece un importante recurso de análisis para introducirnos en su mundo particular 

de percepción e interpretación de la realidad. En cada dibujo el niño nos revela el 

contenido simbólico de su discurso presente frente a las situaciones cotidianas que le 

toca vivir; por lo que medirlo nos ayuda a identificar los elementos significativos que le 

dan forma y a qué tipo de conocimiento pertenecen, y si éstos proceden directamente de 

su mundo cotidiano o de otras fuentes de influencia (Jiménez, Mancinas y Martínez, 

2007). 

El desarrollo cognitivo es un proceso que se apresa en la toma de conciencia 

progresiva que el niño tiene de sí mismo y de su ambiente, del cual cambian los detalles 

en sus representaciones gráficas junto con la toma de conciencia del ambiente que le 

rodea. En consecuencia, en la representación gráfica el niño plasma la realidad pero no 

siempre lo consigue por las limitaciones inherentes al desarrollo y las relaciones 

espaciales que progresivamente se establecen en ella (Mareschal, Westermann, Sirois, 

2011). En un primer momento, entre los 3 y 6 años, comprende el espacio topológico; 

después, de los 6 a 8 años, comienza a entender las relaciones proyectivas y euclidianas, 

es decir, tiene en cuenta las perspectivas, proporciones y distancias que se establecen 

entre los objetos. De esta manera, como veremos en sucesivos apartados, el niño pasará 

de representar gráficamente los objetos desproporcionados a tener en cuenta que lo más 

cercano se debe dibujar mayor o que un objeto puesto delante de otro tapa a este último 

y no se puede ver (Ebersbach, Stiehler y Asmus, 2011).  

En los grafismos, el niño articula diferentes signos, ordena formas yuxtapuestas, 

fomenta su capacidad de fluidez y flexibilidad comunicativa, además, le permite 

reflexionar sobre su propia experiencia y favorecer su curiosidad exploratoria. En 

definitiva, supone descubrir las relaciones entre el pensamiento y la realidad (Freeman, 

2004). 
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Consecuentemente, la observación y análisis del proceso de realización de dibujos 

en la pequeña infancia muestra que la elaboración representacional que llevan a cabo los 

niños es interdependiente respecto a ese mismo instrumento de simbolización que la 

posibilita. El dibujo favorece unos aspectos representacionales sobre otros, se construye 

en estrecha relación con la representación, ya que el pensamiento humano puede 

realizar diferentes análisis de la realidad (Morra, 2002). 

De esta manera, la actividad representacional no tiene lugar solamente al elaborar 

el proyecto interno de aquello que se va a expresar con el lápiz sino también durante el 

mismo proceso de realización. Los problemas que surgen ante la necesidad de trasladar 

un espacio y un tiempo reales sobre una superficie de dos dimensiones, y también la 

necesidad de hacer visibles determinados aspectos que no lo son en la realidad, dan 

lugar a una actividad representacional específica: la de la selección y uso de los 

diferentes esquemas grafo-motrices que van a permitir que aquello que se dibuja sea 

reconocible. Por ejemplo, un niño se puede plantear cómo hacer visible un sonido, los 

movimientos, algo sucedido en el pasado; o cómo expresar que una persona piensa, 

sueña, desea, odia o quiere. Todo ello apela no sólo a las convenciones gráficas 

establecidas sino también a la subjetividad y a la creación de quien dibuja.  

Estos elementos no sólo dirigen o modulan en buena parte la organización del 

propio dibujo sino que también contribuyen a ir reorganizando la representación o plan 

interno del niño sobre el tema dibujado (Freeman, 2004, 2010; Cox, 2005, 2013). 

En consecuencia, simbolizar gráficamente requiere la elaboración de unas 

representaciones de forma integrada: una representación del tema a dibujar, y también 

de las formas y las estrategias gráficas necesarias para hacerlo comunicable sobre el 

papel. Dicha actividad implica que el pequeño debe reorganizar su representación para 

ser dibujada, es decir, debe reconocer de manera distinta ese mismo tema objeto de 

dibujo. 

Por otra parte, el contexto y la funcionalidad comunicativa del dibujo pueden 

también jugar un papel tanto en la elaboración interna del tema a dibujar como en el 

proceso de realización. El significado que para un niño tiene el contexto escolar, 

familiar, u otros en que realiza sus dibujos puede favorecer representaciones internas, 

estrategias y organizaciones gráficas distintas acerca de un mismo tema. Un objeto 

puede ser dibujado de forma convencional en el marco escolar, si así lo exige este 
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contexto, mientras que puede ser dibujado de forma menos convencional, en un marco 

de actividad lúdica o extraescolar. Lo mismo sucede con la funcionalidad comunicativa.  

El dibujo es una construcción individual y cognitiva, cuyo aprendizaje no está 

subordinado a las normas estrictas a las que se ven sometidos el lenguaje u otros 

sistemas de comunicación, como pueden ser la matemática o la lógica (Infante, 2004). 

De esta manera, el dibujo es una expresión plástica del pensamiento que se puede 

analizar como una construcción intelectual individual. Su importancia radica en que 

para poder realizar un dibujo el niño debe, ante todo, interpretar la realidad ya que para 

configurar una interpretación se requiere cierto grado de imaginación, sin la cual es 

imposible entender el mundo que nos rodea. Imaginar supone comprender la realidad en 

función de las estructuras cognitivas (Costa, Hernández y Sebastián-Galles, 2008) y es a 

través del dibujo como el niño manifiesta los cambios en el desarrollo de su 

pensamiento. 

La psicología cognitiva ha intentado dar cuenta de uno de los aspectos de esta 

relación entre representación y presentación mediante la distinción entre 

representaciones primarias y secundarias (Leslie, Knobe y Cohen, 2006). Las primeras 

denominadas de “modelo único” (Perner, 1994a; Aichorn, Perner, Kronbichler, Staffen 

y Ladurner, 2006) son aquellas que se establecen como sustituto causal, en relación 

directa con el mundo y de ahí emanan sus significados y su funcionalidad; son 

representaciones de cómo son las cosas. Las representaciones secundarias (posibles a 

partir del año y medio) son voluntariamente separadas, desdobladas de la realidad, son 

representaciones de “modelos múltiples” (Perner, 1994a; Aichorn et al., 2006) y 

constituyen el fundamento para considerar el pasado, el futuro e incluso lo que no 

existe. 

A pesar de estas distinciones que aclaran el sentido atribuido al concepto de 

representación, la mayoría de autores no señala la diferencia entre el carácter externo, 

ostensivo, y el carácter interno, mental, de las representaciones. Clásicamente,  el 

término representación se aplica a una actividad mental y por tanto, interna. Por 

consiguiente se necesita partir de la producción, comprensión o utilización de 

representaciones externas para acceder a las representaciones internas: el niño dibuja 

para que el observador pueda entender las características de su imagen mental. Es decir,  

el término de representación se atribuye a lo que ocurre en la mente, y el dibujo en tanto 
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que materialización pública y externa se considera un "instrumento de representación" 

(Freeman, 2004), en línea con los postulados de Fodor (1983) o Leslie, Knobe y Cohen  

(2006) respecto a que son los sistemas internos de representación los que constituyen la 

base para la ulterior adquisición de los sistemas externos de representación. 

Estas características particulares de las representaciones externas hacen que 

constituyan un dominio de conocimiento propio. Una de ellas, que reviste especial 

importancia cuando se analiza el proceso de su adquisición, es que constituyen objetos 

que tienen una doble naturaleza (Martí, 2003) en el sentido de que son, al mismo 

tiempo, objetos perceptibles, manipulables, con determinadas características espaciales, 

y objetos representativos que remiten a otra realidad mediante unos sistemas de 

notación que determinan lo que es posible y lo que no es posible dentro de un 

determinado sistema que permite representar cierta realidad. En este sentido, los 

sistemas externos de representación no son la traducción directa de una realidad, sino 

modelos de esta realidad según determinadas restricciones que crean una nueva realidad 

mediante nuevas relaciones con el referente. El dibujo no funciona por correspondencia 

directa con el referente sino que induce a los observadores a reconocerlo en el propio 

dibujo (Freeman, 2004).  

En suma, los sistemas externos de representación son objetos de conocimiento y 

aspectos esenciales en la estructuración de la cognición humana. Son muchos los 

autores que a lo largo de la historia han estudiado esta relación entre desarrollo 

cognitivo y representación externa. Dada su importancia, se exponen a continuación las 

teorías más destacadas que la explican. 

 

2.2. Teorías del dibujo infantil 

Hace más de dos siglos que los estudiosos se han interesado por las producciones 

gráficas infantiles, pero es a lo largo del siglo XIX cuando aparecen las primeras 

monografías sobre el dibujo infantil. 

Uno de los pioneros fue Ricci (1887) que, por primera vez, define los intentos de 

representación infantil de la figura humana y considera que los niños no sólo 

representan las cosas gráficamente, sino que las describen, pero será en la adolescencia, 
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entre los 13 y los 16 años, cuando el sentido de la belleza y la posibilidad de una 

representación artística tienen cabida. 

Por su parte, Pérez (1888) describe minuciosamente las formas primordiales de la 

figuración, la perspectiva, la composición y la coloración, poniendo la atención sobre la 

arbitrariedad de la perspectiva infantil y el realismo ingenuo. Su precursor, Cizek 

(1885/1927) elabora una teoría donde postula que el elemento personal y característico 

de los dibujos de los niños revela un cierto orden intelectual. 

Sully (1896) realiza el primer intento de separar y definir las fases fundamentales 

del dibujo infantil entre los 2 y 6 años: el garabato, como juego, el dibujo primitivo 

caracterizado por el monigote, la adquisición de cierta técnica en la representación, 

alrededor del sexto año de vida. Para este autor, la actividad artística es una 

prolongación de la actividad lúdica e insiste en que el niño, cuando dibuja, plasma las 

nociones que posee, es decir, no representa las cosas como las ve, sino como las conoce. 

A partir  de este momento inicial se diferencian tres periodos en el estudio del 

dibujo durante el siglo XX que se describen a continuación.  

Un primer periodo en el que las obras gráficas eran entendidas como producto de 

las ideas de los niños sobre los objetos, y no como producto de su experiencia 

perceptiva. Este enfoque tuvo en Luquet (1927) a su principal exponente con una obra 

determinante en la que se relaciona el dibujo infantil con las funciones cognitivas, 

iniciando su investigación en el campo de la psicología e influyendo decisivamente en 

muchos autores de esa época. 

Contemporánea a Luquet (1927), Goodenough (1926) publica un trabajo en el que 

se estudia el dibujo centrado en la figura humana, proporcionando un sistema de 

valoración de los dibujos y estableciendo su relación con el desarrollo cognitivo infantil, 

cuestión innovadora en la época. 

En los años cincuenta, aparecen otras obras (Arnheim, 1954; Kellog, 1959; 

Lowenfeld, 1958) entre las que merece especial atención la de éste último por ser el 

primer análisis sobre los garabatos infantiles, confiriéndoles la importancia que se 

merecen, más allá del mero trazo motor y estableciendo unas fases del dibujo según su 

transformación. 
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Durante los años sesenta el estudio del dibujo evoluciona hacia un nuevo período, 

que correspondería a una perspectiva desde la que se estudia su papel como proceso 

representativo, como un indicador de la visión del mundo que tiene el niño, y se 

analizan en el producto gráfico otros aspectos no tenidos en cuenta, como la oclusión, 

profundidad, etc., por lo que su estudio se va especializando progresivamente en 

maneras muy concretas del procesamiento cognitivo que supone (Drake, Coleman y 

Winner, 2011). 

A  partir de Arnheim (1974) se abrió un segundo periodo. El autor afirmaba que lo 

que dibujamos no es tanto una réplica como un equivalente del original, por lo cual, lo 

que representamos contiene tan sólo algunas propiedades de éste, aunque se asemeje a 

él. Por ello, los niños aplicarían estas estructuras básicas a sus dibujos, omitiendo 

aspectos menos esenciales que configuran el todo detallado.    

En los años setenta las obras de Lurçat (1974), Osterrieth (1977) o Widlöcher 

(1975) modifican las etapas del desarrollo del dibujo señaladas por Luquet (1927) y, 

además, se recopilan los resultados obtenidos en las investigaciones anteriores.  

En la década de los ochenta cobra importancia una tercera perspectiva teórica, en 

la que los dibujos son estudiados más allá de su ejecución. Esta teoría tiene en Freeman 

(1980) y Willats (1981) dos de sus teóricos más significativos, y describe el desarrollo 

del dibujo en términos de habilidad, en la que diversos factores pueden afectar a su 

ejecución. Al contrario que sus predecesores, esta teoría no intenta caracterizar de 

manera exacta lo que ha sido dibujado, sino más bien cómo es representado el tema. 

Freeman (1980), por ejemplo, argumenta contra las teorías que pretenden saber lo que el 

niño intenta dibujar sin estudiar la naturaleza de los procedimientos de representación 

mismos o su forma de adquirirlos. Su teoría ve el desarrollo del dibujo como un proceso 

de adopción y uso de técnicas culturales específicas para trasladar las formas 

tridimensionales del mundo a medios bidimensionales.  

En este periodo, el enfoque cognitivo constituye la corriente teórica predominante 

en la psicología del desarrollo contemporánea (Hargreaves, 1991) siendo prevalente 

hasta el momento. Contribuyen a su expansión las aportaciones de  Matthews (1984) a 

partir de los trabajos piagetianos sobre la realización de formas cerradas entre los niños 

pequeños, o los de Gardner (1981) sobre la adquisición de las principales habilidades 

para el dibujo durante los siete primeros años de vida.  
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Una de las principales aportaciones sobre la relación entre el dibujo y el desarrollo 

cognitivo fue la de Karmiloff-Smith (1992) que pone en evidencia la asociación entre 

las transformaciones inherentes al niño, el cambio representacional, las restricciones y 

su relación con el dibujo, de manera que:  

a.- En un período inicial el niño tan sólo es capaz de ejecutar un procedimiento en 

su conjunto, es decir, es incapaz de acceder por separado a partes componentes y operar 

en ellas relacionalmente. 

b.- Tras este período, el niño es capaz de acceder a la relación de los 

componentes, mediante redescripción representacional, es decir, representaciones 

recursivas de las propias representaciones, pero se mantienen algunas restricciones en la 

flexibilidad.  

c.- Finalmente, se evidencia una creciente flexibilidad, así como relaciones 

interrepresentacionales entre las partes. 

El siglo XXI se caracteriza por una mayor riqueza, variedad y complejidad de 

temas y enfoques de investigación, ampliando los estudios realizados a finales del siglo 

XX.   

En la Tabla 1 se muestran los autores más representativos de los diferentes 

periodos de estudio del dibujo infantil hasta ahora. 

 Tabla 1 

 Cronología del estudio del dibujo infantil 

Periodo Autores 

Siglo XIX Ricci (1887); Pérez (1888); Cizek (1889); Sully (1895). 

1920-1960 Luquet (1927); Goodenough (1926); Arnheim (1954); Lowenfeld (1958); Kellog 
(1959). 

1960-1980 Lurçat (1974); Osterrieth (1977); Widlöcher (1975); Freeman (1980); Willats 
(1981). 

1980-2000 Hargreaves (1991); Matthews (1984); Gardner (1981); Karmiloff-Smith (1992). 

Siglo XXI Cox (2005); Sáinz (2002); Marín (2005); Piek y Barrett (2006); Eisner (2004), 
Machón (2009); Jolley (2010). 

 

Se presenta a continuación una síntesis globalizadora de los temas más relevantes 

en la investigación actual del dibujo (Cox, 2005; Sáinz, 2002; Marín, 2005; Piek, 

Baynam y Barrett, 2006; Eisner, 2004; Jolley, 2010). 
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2.1.2. Síntesis globalizadora de los diferentes enfoques 

    a)  El dibujo representativo y expresivo 

Se centra en los cambios del desarrollo observado en las representaciones de los 

niños, y cómo los dibujos pueden informarnos de aquéllos. La teoría del desarrollo del 

dibujo de Luquet (1927/2001) ha sido quizás la más influyente, sugiriendo cómo los 

niños desarrollan sus dibujos a través de diversas formas de realismo, y cómo estos 

cambios están influenciados por los cambios psicológicos. Muchas de las 

investigaciones posteriores sobre cuestiones más concretas relacionadas con los 

cambios de representación en el dibujo de los niños, y el descubrimiento de los muchos 

factores psicológicos que influyen en estos cambios, corroboran sus ideas directa o 

indirectamente.  

Durante cuatro décadas Willats (2005) ha desarrollado un método alternativo de 

estudio de los dibujos infantiles mediante el análisis de lo que representan las líneas y 

las relaciones espaciales que subyacen en ellas. Ambos autores estaban comprometidos 

con la idea de que la actividad del dibujo infantil se impulsa por el deseo del niño de 

hacer representaciones realistas del mundo que le rodea, y como ya se ha argumentado, 

ambas teorías se complementan proporcionando un marco más completo e integral para 

comprender el desarrollo del dibujo representacional infantil. Además de estos dos 

autores, los más representativos de este enfoque son Barlow et al., (2003) y Morra 

(2002). 

b)  El desarrollo del dibujo expresivo 

Desde esta perspectiva se analiza el patrón de desarrollo de los dibujos expresivos 

de los niños, en particular, siguiendo con la edad una curva en forma de U. Los 

resultados sugieren un patrón incremental relacionado con la edad, con lentos períodos 

de crecimiento (Booth et al., 2003; Golomb 2003; Sayil, 2001; Cox 2005). Una 

aportación destacada es la del equipo “Harvard Proyect Zero” con niños americanos en 

el que participan autores como Gardner (2003) y niños de distintos continentes 

realizados por autores como Jolley, Cox y Barlow (2003), Jolley, Fenn y Jones (2004), 

Morra (2002) y  Pariser y van den Berg (2001). 
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c) Los dibujos de los niños en poblaciones especiales 

Se investigan los dibujos realizados por niños con dificultades de aprendizaje, 

síndrome de Down, autismo, síndrome de Williams, déficit de atención con 

hiperactividad (TDAH), trastorno de la coordinación del desarrollo, y niños ciegos, con 

el fin de saber si siguen el mismo patrón de desarrollo (con un ritmo más rápido o más 

lento) o si se desarrollan de manera cualitativamente distinta. Los resultados demuestran 

retraso en el desarrollo del dibujo, pero con formas gráficas similares según la edad 

mental.  Esto indica que sus dibujos son más propensos a estar asociados con las 

dificultades generales de aprendizaje en lugar de los déficits característicos de su 

trastorno. 

Dentro de esta variedad de poblaciones, cabe destacar los estudios de niños con 

dificultades de aprendizaje realizados por Golomb (2004) y Cox (2005);  los de niños 

con síndrome de Down estudiados por Laws y Lawrence (2001); los de niños con 

trastornos del espectro autista de Baird et al. (2000), Chakrabarti y Fombonne (2001) y 

Fombonne (2003); los de niños con el síndrome de Williams llevados a cabo por Stiles, 

Sabbadini, Capirci y Volterra (2000), Georgopoulos, Georgopoulos, Kuz y Landau 

(2004), Dykens, Rosner y Ly (2001); los de niños con TDAH, de Booth, Charlton, 

Hughes y Happé (2003) y Miyahara, Piek y Barrett (2006); finalmente, los dibujos de 

niños ciegos realizados por Kennedy y Juricevic (2006). Estos autores demostraron que 

los niños con desarrollo atípico siguen patrones de desarrollo acordes a su edad mental, 

similares a los niños con desarrollo típico. 

d) Producción y comprensión del dibujo representacional 

Partiendo de la aportación de Karmiloff-Smith (1990, 1992, 2006) sobre la 

producción y comprensión del dibujo, los nuevos estudios van más allá de sus 

postulados iniciales, mostrando que el desarrollo de la comprensión infantil de la 

representación en términos de capacidad precede a la de su capacidad de representación 

propia. Las investigaciones que han comparado el desarrollo de la producción de los 

niños y la comprensión del dibujo representacional, han aportado resultados 

contradictorios sobre su simultaneidad o si la producción es posterior a la comprensión, 

o si la comprensión va a la zaga de la producción (Golomb 2004; Jolley, Knox y 

Wainwright, 2001). 
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e) La comprensión infantil de la naturaleza dual de las imágenes 

El conocimiento y la participación significativa en el mundo en que vivimos 

dependen en gran medida de la comprensión del concepto de los símbolos. Una 

comprensión madura de las imágenes, por ejemplo, requiere una apreciación de su 

naturaleza dual: las imágenes son objetos en sí mismos, así como una referencia a otra 

realidad.  

Entendemos el mundo mediante los sistemas de símbolos que lo configuran. 

Entender el doble marco conceptual de la naturaleza de los símbolos, que son cosas en 

sí mismas y comunicar su significado al referirse a otra realidad es fundamental en el 

desarrollo. Los autores más representativos en este campo son Callaghan (2000), 

DeLoache (2004), Saxe y Kanwisher (2003) y Aichhorn, Perner, Kronbichler y 

Ladurner (2006).  

f) Los dibujos como medida de las representaciones internas 

Según Karmiloff-Smith (1990, 1992, 2006) los intentos de los niños para 

manipular sus representaciones gráficas proporcionan información sobre cómo se 

almacenan las representaciones internas. En concreto, inicialmente se almacenan 

implícitamente y, después, se someten a un proceso en el que sus elementos se hacen 

más accesibles de manera más explícita.  

Se describe un mecanismo de aprendizaje general, denominado redescripción 

representacional (RR) que informa acerca de cómo se almacenan las representaciones 

internas correspondientes mediante los cambios en los dibujos (Karmiloff-Smith, 1990, 

1992, 2006). La rigidez secuencial en la elaboración de los elementos de las 

representaciones infantiles y los cambios relativamente superficiales en ellos, son 

indicativos de que el niño tiene sólo un acceso implícito a los componentes de las 

representaciones mentales en los que se basan los dibujos. Los cambios más exitosos de 

las representaciones gráficas en los niños mayores se explican por su creciente acceso 

explícito a las representaciones internas.  

En contraste con los resultados aportados por Karmiloff-Smith (1990, 1992, 
2006), investigaciones posteriores han demostrado que los niños pequeños son menos 
rígidos en los procedimientos para ordenar elementos y también son capaces de 
manipular sus dibujos en ciertos contextos experimentales. Por ejemplo, Barlow et al. 
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(2003) muestran que, pese a lo que afirma la teoría RR, la rigidez en los procedimientos 
y el cambio representacional en el dibujo no están vinculados. Otros autores con 
estudios alternativos a la teoría de la redescripción representacional son Freeman (2000, 
2004), Picard y Vinter (2007) y Freeman y Parsons (2001). 

g) Los dibujos como herramientas de evaluación: inteligencia, personalidad y 

emoción 

La idea de que los dibujos de los niños pueden proporcionar relevantes 

informaciones clínicas ha sido debatida desde hace más de cien años. Los dibujos han 

sido utilizados como una medida de la inteligencia infantil, la personalidad, el estado 

emocional, y su actitud emocional hacia el objeto dibujado, y cada enfoque tiene 

formalizadas sus propias pruebas diagnósticas. Por ejemplo Abell, Wood y Liebman 

(2001) han estudiado la relación entre dibujo e inteligencia  y Jolley (2010), Burkitt y 

Barnett (2006) y Burkitt, Barret y Davis (2004) entre dibujo y personalidad. 

h) Los dibujos como ayuda para la memoria 

Teniendo en cuenta la menor capacidad infantil de memoria en comparación con 
los adultos, se han utilizado diferentes técnicas para facilitarla, por ejemplo, solicitarles 
que dibujaran mientras recordaban; los resultados muestran que los dibujos 
contorneados son una señal facilitadora. Algunos autores estudiosos del tema son Eisen, 
Quas y Goodman (2002) y  Davison y Thomas (2001). 

i) Influencias culturales en los dibujos de los niños 

Otro campo interesante es el de la investigación sobre las similitudes y diferencias 
interculturales en la forma de los dibujos infantiles para conocer la interacción entre las 
propias invenciones gráficas del niño y la adopción de los modelos pictóricos en el 
desarrollo del dibujo.  Los estudios son abundantes, destacando los de Anning (2002), 
Barnes (2002), Jolley, Cox y Barlow (2003), Wilson (2000),  Golomb (2002, 2004) y 
Geist y Carroll (2002). 

j) La educación del dibujo 

El estudio de la educación artística en los niños ha sido tratado por autores como: 

Cox (2005), Pariser y van den Berg (2001), Cox y Rowlands (2000), Rostan, Pariser y 

Gruber (2002), Richard (2003)  y Coutts y Dougall (2005) revelando diferencias en las 

prácticas pedagógicas de la enseñanza del dibujo, incluyendo el dibujo de líneas y 

formas, copiar imágenes representacionales, el dibujo de observación directa de la 
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naturaleza o de memoria, así como técnicas para fomentar la creatividad y el dibujo 

expresivo.  

En la Tabla 2 se exponen los enfoques de estudio del dibujo infantil más 

significativos del siglo XXI y sus características y autores. 

Tabla 2 

Enfoques del estudio del dibujo infantil y características. 
Enfoques Características Autores 

El dibujo representativo y 
expresivo 

Estudio de los cambios en el desarrollo 
observando las representaciones infantiles 

Willats (2005), Barlow,Jolley, White, 
Galbraith (2003) y Morra(2002) . 

El desarrollo del dibujo 
expresivo 

Se analiza si el patrón de desarrollo de los 
dibujos progresa de acuerdo con cualquiera 
de los incrementos relacionados con la 
edad  

Gardner (2003),Booth (2003), 
Golomb (2003), Sayil (2001) ,Cox 
(2005) Jolley, Cox y Barlow (2003), 
Jolly, Fenn y Jones (2004), Morra 
(2002) y Pariser y van den Berg 
(2001).  

Los dibujos de los niños en 
poblaciones especiales 

Se investiga si los dibujos realizados por 
niños con dificultades de aprendizaje 
siguen el mismo patrón de desarrollo 

Kennedy y Juricevic (2006) ,Golomb 
(2005) Baird et al (2000), Booth, 
Charlto, Hughjes y Happé (2003), 
Cox (2005), Styles, Sabbadini, 
Capirci y Volterra (2000), 
Georgoupoulos, Kutz y Landau 
(2004), Dykens, Rosner y Ly (2001), 
Miyahara, Piek y Barrett (2006) 

La producción y comprensión 
del dibujo representacional 

Se estudia la comparación entre la 
producción y la comprensión de los 
dibujos infantiles 

Karmiloff-Smith (2006) Golomb 
(2004); Brooks; Jolley, Knox y 
Wainwright (2001) 

La comprensión infantil de la 
naturaleza dual de las 
imágenes 

Se plantea el marco conceptual doble de la 
naturaleza de los símbolos 

Callaghan (2000), Perner, Aichhron, 
Kronbichler y Ladurner (2006) , 
DeLoache (2004) Saxe y Kanwisher 
(2003)  

Los dibujos como medida de 
las representaciones internas 

Se defiende que las representaciones 
gráficas proporcionan información sobre 
cómo se almacenan en la mente las 
representaciones internas correspondientes  

Karmiloff-Smith (2006),  Barlow et 
al. (2006), Freeman (2004)  Bremne; 
Picard y Vinter (2007) y Freeman y 
Pearsons (2001)  

Los dibujos como 
herramientas de evaluación: 
inteligencia, personalidad y 
emoción 

Los dibujos han sido utilizados como una 
medida de la inteligencia infantil, la 
personalidad, el estado emocional, y su 
actitud emocional hacia el objeto dibujado 

Abell, Wood y Liebman (2001), 
Jolley (2011), Burkitt y Barnett 
(2006), Burkitt, Barret y Davis (2005) 

Los dibujos como ayuda para 
la memoria 

Los parámetros en los estudios han 
mostrado que los dibujos que  actúan como 
una señal facilitadora para la recuperación 
están contorneados, y se discuten las 
explicaciones dadas para considerar el 
efecto 

Davison y Thomas (2002) y Eisen, 
Quash y Goodman (2002)  

Influencias culturales en los 
dibujos de los niños 

Investiga las similitudes y diferencias en la 
forma de los dibujos de los niños que se 
desarrollan entre las diversas culturas 

Anning (2002), Barnes (2002) Jolley, 
Cox, y Barlow (2003) , Golomb 
(2004), Wilson (2000), Geist y 
Carroll, (2002) 

La educación del dibujo 

Estudio de la historia de la educación 
artística, que revela una serie de diferentes 
prácticas pedagógicas de la enseñanza del 
dibujo 

Cox (2005), Pariser y van den Berg 
(2001), Cox y Rowlands (2000), 
Rostan, Pariser y Gruber (2002), 
Richard (2003) y Coutts y Dougall 
(2005)  
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En suma, las investigaciones actuales se caracterizan por una extensa producción 

de estudios con conceptualizaciones diferentes que conllevan una amplia variedad de 

enfoques que demuestran la funcionalidad e importancia del dibujo infantil para la 

comprensión de su desarrollo cognitivo, afectivo, social y motor, tanto atípico como 

típico, así como su dimensión transcultural y aplicabilidad en el proceso de enseñanza-

aprendizaje.  

No obstante, esta variedad de líneas de investigación está sustentada en los 

cambios que se producen en la representación gráfica influenciados, de una u otra 

forma, por las teorías clásicas del desarrollo del dibujo. 

Dada la primacía e influencia de las teorías del desarrollo gráfico en los diferentes 

modelos de estudio actuales, así como su interrelación con los cambios cognitivos en el 

desarrollo del niño, se expone a continuación una síntesis de las principales 

características que definen las diferentes etapas por las que trascurre la representación 

del dibujo en los niños. 

 

2.3. Etapas en el desarrollo del dibujo 

Son muchos los autores que han ido realizando investigaciones sobre los orígenes 

y cambios de la representación gráfica en el dibujo del niño, los procesos que lo 

determinan y la naturaleza de los mismos, tratando de determinar las etapas por las que 

pasa el niño en su curso de desarrollo.  

La idea subyacente es que el dibujo infantil refleja representaciones interiorizadas 

de la realidad de manera que a medida que cambian con la edad se plasman en los 

dibujos, cimentada en el paradigma del realismo intelectual y visual. Esta teoría todavía 

guía la investigación sobre el dibujo infantil y su desarrollo, con algún cambio en la 

terminología y formulación de las etapas de desarrollo (Freeman y Parsons, 2001; Cox, 

2005; Golomb, 2004; Willats, 2005; Lancaster, 2007; Yamagata, 2007; Dunst y 

Gorman, 2009; Machón, 2009; Jolley, 2010; Silk y Thomas 1986/2011). En la Tabla 3 

se muestran los autores más representativos. 
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Tabla 3 

Autores y teorías del dibujo y su desarrollo 

G. H. Luquet (1927) V. Lowenfeld (1958) R. Kellog (1969) 

- Predibujo (1 a 2 a.) 
- Realismo fortuito o involuntario  
(2 a 2,6 a.) 
- Realismo fallido (3 a 5 a.) 
- Realismo intelectual (5 a 8 a.) 
- Realismo visual (más de 9 a.) 

 

  - Periodo del garabateo (2 a 4 a.) 
     Garabato desordenado (2 a 3 a.). 
     Garabato longitudinal (2,6 a 3,6 a.) 
     Garabato circular. (3,6 a 4 a.) 
   - Adjudicación de nombres a los garabatos   
     (3 a 4 a.) 
   - Etapa preesquemática (4 a 7 a.) 
   - Etapa de  esquematización (7 a 9 a.) 
   - Comienzo del realismo (9 a 11 a.) 
   - Etapa pseudorrealista (11 a 13 a.) 
   - El arte del adolescente (más de 13 a.) 

   - Estadio de los patrones  
(antes de los 2 a.) 

   - Estadio de las figuras  
      (de 2 a 3 a.) 
   - Estadio del dibujo del arte   
     espontáneo (de 3 a 4 a.) 

- Estadio pictórico  
     (hacia los 4 a.) 

 

H. Gardner (1984) A. Machón (2009) Richard P. Jolley (2010) 

- El dominio de patrones 
universales (1a. -5 a.) 
- El florecimiento del dibujo  (de 
5 a 7 a.)  
-El apogeo de las influencias     
culturales (de 7 a 12 a.) 
 
 

 
 

 - El periodo de la informa: el garabateo   
   (de 1,11 a 3,3 a.) 
 - Etapa del pregarabato (de 0,11 a 1,4 a.) 
 - Etapa del garabato incontrolado  
   (de 1,5 a 1,8 a.) 
 - Etapa del garabato coordinado 
    (de 1,9 a 2,7 a.) 
 - Etapa del garabato controlado  
    (de 2,8 a 3,3 a.) 
 -Periodo de la forma (de 3,3 a 4,3 a.) 
 - Etapa de las unidades (de 3,3 a 3,9 a.) 
 - Etapa de las operaciones (de 3,9 a 4,3 a.) 
 -Periodo de la esquematización  
   (de 4,3 a 7 a) 
 - Etapa preesquemática (de 4,3 a 5,3 a.) 
 - Etapa esquemática (de 5,3a 7 a.) 
 - El realismo subjetivo (de 8 a 10 a.) 

  - Garabato (2 a 3 a.) 
  - Dibujo preconvencional  
     (3 a 5 a.) 
  - Dibujo convencional simple 
    (5 a 9 a.) 
  - Dibujo convencional 
    avanzado (más de 9 a.) 
 
 
 
 

  
Este trabajo toma como referencia la propuesta de Machón (2009) en la 

formulación de las etapas del dibujo por su exhaustividad al considerar una nueva etapa 

situada entre el garabateo y la esquematización, que denomina “periodo de la forma” (3-

4 años). Respecto a las características que definen las etapas, se ha realizado una 

síntesis de las aportaciones más relevantes y vigentes en este campo (Luquet, 1927; 

Estrada, 1991; Matthews, 2002b; Lowenfeld, 1970; Arnheim, 2005; Freeman, 2001; 

Gardner 1997; Machón, 2009; Yamagata, 2005; Dunst y Gorman, 2009; Cox 2005, 

2013). 
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2.3.1. Del garabato  a la representación graficosimbólica: periodo de la informa (1-3 a.) 

Las primeras marcas gráficas no permanentes suponen una modalidad inicial del 

garabato “sin garabato” mediante los primeros gestos del bebé que, aunque no dejan una 

impronta, están cargados  de expresividad y sentido.  

Durante el primer año de vida, emerge la producción gráfica permanente 

realizando marcas con cualquier material gráfico (lápiz, cera, tiza) sobre un soporte 

(papel, pared, arena), con la intención de producir una huella sobre él (Bayley, 2006; 

Griffiths y Huntley, 1996; Hresko, Miguel, Sherbenou, y Burton, 1994). Durante los 

próximos años se produce  un progreso notable en la capacidad de crear garabatos y 

dibujos (Yamagata, 2001), de manera que hacia los 3 años de edad, los niños son 

capaces de representaciones gráficas rudimentarias de personas, objetos y eventos 

(Lancaster, 2007). Al principio, esa representación se basa en los aspectos cinéticos y 

sonoros de las cosas (Lowenfeld, 1958; Cabanellas, 1990; Arnheim, 2005).  

Por lo tanto, el niño está haciendo una representación gráfica desde el momento 

en que comienza a producir los primeros trazos sin apenas control motor, pero con 

intención. Estos hallazgos van más allá de los postulados Luquet (1927), quien 

considera los primeros trazos como un mero placer motor que no representan nada si su 

forma no puede ser reconocida por el adulto.  

En suma, desde la psicología actual, los garabatos infantiles, lejos de ser simples 

descargas motrices carentes de significado, constituyen experiencias gráficas, espaciales 

y formales de naturaleza cognitiva y afectiva que van progresivamente enriqueciendo la 

conciencia del niño y descubriendo, al tiempo, las posibilidades expresivas de la imagen 

gráfica (Arnheim, 2005; Akita, Padakannaya, Prathibha, Panah, y Rao, 2007; Machón, 

2009;  Dunst y Gorman, 2009). 

Dunst y Gorman (2009) elaboraron una síntesis sobre la aparición y progresión en 

el desarrollo de la creación de garabatos en el niño a partir de una recopilación de 

investigaciones destacadas: (Akita et al.,2007; Braswell, 2001; Braswell y Rosengren, 

2005; Sheridan, 2005; Yakimishyn y Magill-Evans, 2002; Yamagata, 2007;  Adi-Japha, 

2012; Bayley, 2006; Cox y Parkin, 1986; Gibson y Yonas, 1967; Griffiths y Huntley, 

1996; Hresko et al., 1994; Lancaster, 2007; Levin y Bus, 2003; Matthews y Jessel, 

1993; Readdick, 1994; Rosenbloom y Horton, 1971; Saida y Miyashita, 1979; Tseng, 

1998; Yakimishyn et al., 2002; Yamagata 2001, 2007), basándose en la propuesta de 
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sistemas de codificación por niveles en la clasificación de los tipos de garabatos de 

Akita et al. (2007), Di Leo (1996a, 2013b) y Sheridan (2005). Esta clasificación 

comprende ocho niveles de representaciones gráficas entre 1 y 3 años, ejemplificándolos 

tal como recoge en  la Tabla 4. 

Tabla 4 

Tipos de marcas, garabatos y dibujos 
Tipo Nivel Descripción 

Marcas 1 Marca en un trozo de papel u otra superficie 
2 Crea puntos distinguibles 

   

Garabatos 
3 Marcas aleatorias sin forma distinguible 
4 Marcas aleatorias circulares 
5 Marcas controladas 

   

Dibujo lineal 6 Trazos controlados y líneas rectas (horizontales, verticales, zig-zags) 
7 Formas geométricas (círculos, cuadrados, óvalos, etc.) 

   
Dibujo 

representacional 8 Dibuja figuras u objetos o personas con rasgos distinguibles 
Nota: Adaptado de “Development of infant and toddler mark making and scribbling” de C. J. Dunst, y E. 
Gorman, 2009, Cell Reviews, 2, p. 6 
 

Estos tipos de marcas, garabatos y dibujos se ejemplifican en la Figura 3. 

 

 
     Figura 3. Ejemplos de marcas, garabatos y figuras en los diferentes niveles que constituyen el foco  

de la síntesis de la investigación. Adaptado de “Development of infant and toddler mark making and 
scribbling” C. J. Dunst, y E. Gorman, 2009, Cell Reviews, 2, p. 2 

 

De acuerdo con ello, el desarrollo de marcas y garabatos en bebés y niños 

pequeños sigue una secuencia predecible. La transición desde la marca simple a la línea 

y al dibujo pre-representacional ocurre entre los 12-14 y 15-24 meses de edad, 

correlativamente. 
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Otros estudios (Estrada, 1991; Golomb, 2004) corroboran estas ideas sobre el 

desarrollo del garabato modificando la perspectiva tradicional sobre la existencia del 

garabato, siguiendo tres etapas, en las que entre los 3 y 4 años se produce una 

importante transición desde el control de los garabatos hacia la representación 

figurativa, en un orden bastante predecible: comienzan con trazos desordenados y 

gradualmente cambian hasta convertirse en dibujos reconocibles para los adultos  

La edad exclusiva del garabato como dibujo no sobrepasa los 3 años y aunque 

queden vestigios de ellos a los 5 años, no se consideran como tales, dado que  tienen ya 

significación contextual en una trayectoria figurativa iniciada a los 3 años y dominante a 

los 5 con una organización más aceptable y con una perfección que irá en aumento 

(Dunst y Gorman, 2009). 

Para completar la visión del desarrollo del garabato, se expone a continuación la 

propuesta exhaustiva de Machón (2009).  

a. Etapa preliminar: el pregarabato (0;11–1;4 a.) 

Hacia los 11 meses los niños, por imitación del adulto, realizan los primeros 

trazos que no serán reconocidos motivados por la acción lúdica cinestésica, la 

satisfacción del acto imitativo y el reconocimiento del adulto. 

Los resultados gráficos son un conjunto de trazados lanzados y de vaivén, 

generalmente violentos y curvados, que se expanden por la superficie del papel, a la que 

frecuentemente rebasan, y cuya extensión y dimensión  viene determinada por el propio 

gesto impulsivo. Los trazos también suelen ser zigzagueantes e irregulares, 

entrecortados y temblorosos. 

b. Etapa del  garabato incontrolado (1;5–1;8 a.) 

El garabateo propiamente dicho comienza en el momento en que el niño descubre 

la relación entre sus acciones y la huella que dejan en el papel, estableciendo una 

relación de causa-efecto. 

En esta etapa,  los trazos varían en longitud y dirección y es frecuente que la 

mirada del niño se dirija hacia otro lado mientras está realizándolos. Según Luquet 

(1978) estos primeros garabatos no tienen intención de representar algo, sino que el 

niño se siente fascinado por esa actividad y goza de sus garabatos como movimiento y 

registro de una actividad cinestésica. Esta idea ha cambiado actualmente dado que se 
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confiere un contenido simbólico a estas representaciones (Cabanellas, 1990; Machón, 

2011; Arnheim, 2004; Jolley, 2010; Basgul et.al, 2012; Lange-Küttner, 2011; Dunst y 

Gorman, 2009). 

En este momento no existe aún conciencia del espacio gráfico, condición 

necesaria para el nacimiento de un orden gráfico y visual. Los movimientos, violentos y 

entrecortados darán lugar a trazados sin continuidad ni orden y rebasarán los límites de 

la hoja. Junto a estos trazos vigorosos y primitivos aparecerán otros más suaves, 

discontinuos y accidentados, de irregular orientación y variable presión. 

Los primeros registros estables de la expresión gráfica infantil son los garabatos 

pendulares caracterizados por movimientos lanzados y entrecortados del niño, que 

comienzan a enlazarse entre sí, que se hacen cada vez más fluidos y continuos con 

cierto ritmo en la acción. 

Éstos se caracterizan por presentar, en este momento inicial, ángulos muy agudos, 

a modo de flechas en sus puntos extremos de rebotadura y por su estructura curva. Junto 

a los trazos pendulares aparecen los garabatos de golpeteo a modo de comas que 

responden a movimientos de arriba a abajo con ligera curvatura y orientación hacia el 

cuerpo del niño y de puntos que resultan de golpeteos más breves. Ambos van 

acompañados del efecto de la sonoridad producido por el material gráfico al golpear 

sobre la superficie de la hoja o soporte y tienen un carácter de “movimiento expresivo”. 

Además del “movimiento expresivo” existe el “movimiento descriptivo” en el que 

hay intención de imitar las propiedades de las acciones y objetos. Se utilizan las manos 

y los brazos, a menudo secundados por todo el cuerpo para indicar el tamaño que algo 

tiene o podría tener, es ya una representación pictórica intencionada que tiene su base en 

este tipo de movimiento (Arnheim, 2004). 

c. Etapa del garabato coordinado (1;9–2;7 a.) 

Esta nueva etapa (Machón, 2009) se sitúa entre las del "garabato incontrolado" y 

"garabato controlado" (Kellog, 1979; Dunst y Gorman, 2009). Su relevancia en el 

desarrollo del dibujo estriba en que las representaciones graficomotrices van a ir 

preparando el cambio de la representación enactiva propia de este periodo a la 

representación simbólica del siguiente.  
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Las acciones y los movimientos, van a adquirir ahora una continuidad y una 

fluidez que contrasta con la dureza y rigidez de la etapa precedente, en un momento en 

el que el ojo, dejando de seguir a la mano, comienza a guiarla y a determinar el curso de 

los trazados, lo que da lugar al nacimiento de la primera conciencia formal sobre los 

trazos que ejecuta. De esta manera, entre los 2;0 y los 2;6 años los garabatos van a 

comenzar a ser elaborados, descubriendo ciertas relaciones entre lo dibujado y la 

realidad (Matthews, 2002). 

La maduración progresiva de los centros nerviosos y el consiguiente desarrollo 

neuromotor infantil posibilitan una mayor especialización que permite realizar 

movimientos cada vez más rítmicos, más coordinados y armónicos. A los primeros 

trazados lanzados, le sucede un nuevo movimiento caracterizado por su complejidad 

funcional, su regularidad y su sentido rítmico, es el “movimiento de rotación” que dará 

lugar a los “trazados circulares” típicos de esta etapa. Estos círculos van a ser los 

promotores del surgimiento de las posteriores formas geométricas como los óvalos, 

cuadriláteros, etc. (Arnheim, 2004; Golomb, 2004, Dunst y Gorman, 2009; Yamahata, 

2007) y posteriormente conducirán a rotaciones de menores dimensiones que  darán 

lugar a los “trazados cicloidales”. 

El factor temporal, comienza a presentar también un nuevo orden. Los 

movimientos van a organizarse en “ciclos de acción” o secuencias temporales precisas 

que darán lugar a los “ciclos gráficos”, como trazados continuos realizados de una sola 

vez. 

Los ocho tipos de garabatos que caracterizan esta etapa son (Machón, 2009): 

garabatos pendulares, garabatos de golpeteo, garabatos longitudinales, garabatos 

circulares, trazados en ángulo, trazados en arco, línea errante, la pequeña tachadura.  

 En estos momentos, a pesar de la similitud del trazo, su amplitud, dirección, 

ubicación, presión, ritmo y velocidad configuran los primeros patrones gráficos con 

ciertas peculiaridades y matices distintos entre niños o un mismo niño en distintas 

sesiones (Levin y Bus, 2003).  Otro aspecto a destacar en esta etapa es que, a pesar de la 

pregunta “¿qué es?”, no existe la necesidad de otorgar nombres a los trazos ni antes ni 

después de su realización (Di Leo, 1996b, 2013a).  

A pesar de ello, la acción y el movimiento propios del garabato pueden ser 

asociados a las acciones y movimientos de seres u objetos del mundo real. Estas 
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primeras representaciones de naturaleza enactiva se denominan "representaciones 

graficomotrices" (Machón, 2009) que otros autores sitúan en etapas posteriores 

(Arnheim, 2004). 

Además, se establecen los primeros vínculos entre el dibujo y el lenguaje, 

importantes para el inicio de la escritura, estableciéndose las relaciones directas entre 

grafismo, objeto y lenguaje, características de las “representaciones graficosimbólicas” 

del siguiente periodo (Arnheim, 2004). 

Por consiguiente, esta modalidad representativa por medio de la acción va a 

perdurar en posteriores periodos del dibujo dando lugar a una estrategia utilizada 

frecuentemente por el niño para representar los movimientos y las acciones separados 

ya de su contexto inmediato, van a comenzar a ser representadas por el niño en el acto 

del dibujo a través del movimiento, que es el verdadero significante diferenciado de las 

acciones y los movimientos reales. 

Esta etapa tiene un gran interés para nuestro estudio puesto que en el momento en 

que los trazados infantiles dejan de depender del movimiento y pierden su condición de 

garabatos convirtiéndose en verdaderas imágenes gráficas, las representaciones 

“gráfico-enactivas”, comienzan a cumplir también la función de verdaderos referentes 

gráficos de los movimientos y las acciones. Y no sólo forman entonces parte del dibujo 

sino que, con su participación directa en el proceso gráfico, contribuyen a reforzar el 

poder significador de los otros símbolos y llegan a convertirse, cuando el motivo 

principal lo constituyen los movimientos y las acciones, en el núcleo significador 

dominante.  

De acuerdo con todo lo expuesto, en el desarrollo gráfico infantil tiene lugar el 

mismo proceso propuesto por Bruner (1980) para el desarrollo cognitivo según el cual 

los procesos siguen, en líneas generales, una secuencia que va de la acción a la imagen, 

confirmando que el desarrollo gráfico es, ante todo, una manifestación más del 

desarrollo cognoscitivo del niño. 

d. Etapa del garabato controlado (2;7–3;3 a.)  

Hacia la mitad del segundo año de vida, el niño es capaz de frenar el ritmo de su 

mano, levantar el lápiz del papel y detener voluntariamente el curso del movimiento, así 

como de frenar el ritmo y la velocidad, que se hace cada vez más lenta y controlada, la 
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presión más flexible y dúctil, de forma que es capaz de realizar y orientar los trazados 

siguiendo los dictados de su voluntad. La acción comienza a ceder su protagonismo a la 

visión, y los grafismos empiezan pronto a diversificarse, mostrándose aislados unos de 

otros (Lange-Küttner, 2004; Jolley, 2010). 

El niño centra su atención en la configuración de los trazos que empiezan a ser 

considerados como entidades aisladas con identidad propia. Esta desatención a los 

aspectos espaciales en favor de los gráfico-formales, ejemplifica una de las leyes 

generales del dibujo infantil según la cual el interés y la atención prestada a algún 

aspecto nuevo del dibujo (el espacio, la forma, el color, etc.) van en detrimento de otros, 

dando lugar a olvidos, omisiones y aparentes regresiones en el curso del desarrollo 

(Machón, 2009; Braswell y Rosengrend, 2005). 

En este momento surge la primera conciencia de forma y la posibilidad de iniciar 

su realización voluntaria. Los garabatos, liberándose en parte de los condicionantes 

temporales impuestos por la acción, van a ir independizándose y diversificándose 

afirmando su categoría de imágenes cuya expresividad va a empezar a depender de su 

identidad como formas. 

Aunque no desaparecen por entero los garabatos de las etapas anteriores, aparecen 

otros nuevos matizados por una mayor especialización motora. En concreto, consiste en: 

círculos y óvalos imperfectos, trazado helicoidal, lazos, líneas errantes, espirales, 

quebradas, ondas y emes, puntos y comas, plumeados, longitudinal larga y longitudinal 

corta, tachaduras y pequeñas manchas.  

La etapa del “garabato controlado” representa, pues, la transición entre el 

“periodo de la informa” y el “periodo de la forma”, en el que, confluyendo los intereses 

neuromotores y los perceptivos, tiene lugar el descubrimiento de los trazados que, 

poseedores de una fisonomía propia, adquieren su identidad y autonomía como objetos 

de percepción comenzando a cargarse de expresividad y sentido. El control de los 

movimientos se produce de forma suave y continuada y durante largo tiempo seguirán 

conviviendo los trazados impulsivos con los controlados. Un mayor refinamiento de la 

motricidad fina permite al niño la realización de guiones, ajustes, enlaces y la toma de 

decisiones como cambiar el sentido del movimiento, elegir el punto de partida y retorno, 

añadir un trazo a otro realizado con anterioridad, cerrar las formas y la fragmentación 

del trazo (Machón, 2009; Yakimishin y Magill-Evans, 2002). 
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La parcelación, el frenado, la discontinuidad y la disminución de la velocidad se 

convierten en objeto de constantes ejercicios, lo que da lugar a un periodo de continuo 

entrenamiento con nuevos intereses gráfico-formales. 

El garabateo, a través del recurso de la acción, constituye para el niño un largo 

proceso mediante el que alcanza el dominio de su motricidad y conquista el orden y el 

equilibrio entre el grafismo y el espacio, y lo hace perfeccionando los diferentes trazos 

que caracterizan a esta etapa, como puede observarse en la Figura 4. 

 
TRAZOS Nº DENOMINACIÓN OCURRENCIA OCURRENCIA DENOMINACIÓN Nº TRAZOS 

 
1 Pendular 

anguloso 
1,6-2,2 

 
1,6-2,2 

 
Rotación 

concéntrica 14 
 

 
2 Pendular 

redondeado 
1,8-2,2 

 
2,3-2,6 

 
Rotación 
expansiva 15 

 

 
3 Pendular 

expansivo 
2,0-2,9 

 
2,6-3,3 

 
Rotación con 

círculo inscrito 16 
 

 
4 Pendular 

direccional 
2,3-3,6 

 
2,0-3,2 

 
Rotación 

direccional 17 
 

 
5 Gran trazado 

longitudinal 
2,0-2,9 

 
2,0-2,6 

 
Pequeña 
rotación 18 

 

 
6 Pequeño trazo 

longitudinal 
2,0-2,9 

 
2,3-2,9 

 
Trazado 
circular 19 

.  

 
7 Pequeñas 

tachaduras 
2,3-3,6 

 
2,3-2,9 

 
Círculo y óvalo 

imperfectos 20 
 

 
8 Pequeñas 

manchas 
2,3-3,0 

 
2,3-2,9 

 Espiral 21 
 

 
9 Puntos 

y comas 
2,3-2,6 

 
2,2-2,9 

 Bucles 22 
 

 
10 Plumeados 2,3-3,0 

 
2,0-2,6 

 
Trazado 
en arco 23 

 

 
11 Trazado 

en ángulo 
2,0-2,6 

 
2,3-3,0 

 
Ondas 
y emes 24 

 

 
12 Quebradas 2,6-3,0 

 
2,6-2,11 

 Lazos 25 
 

 
13 Línea errante 2,3-2,9 

 
3,3-3,9 

 Cicloides 26 
 

Figura 4. Repertorio gráfico del garabateo. Adaptado de Los dibujos de los niños, A.  Machón, 2009, p. 190. 
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En consecuencia, a lo largo del desarrollo gráfico, el niño demuestra prestar una 

atención alternativa y cambiante a las formas, al espacio y a sus relaciones mutuas, al 

todo o a las partes, por lo que resulta difícil determinar el momento preciso en el que el 

niño va a lograr el control de sus movimientos y en el que los intereses perceptivos van 

a desplazar a los motores convirtiéndose en la morfología de los trazados de su dibujo y 

en el verdadero protagonista de la actividad gráfica. El proceso de desarrollo del dibujo 

refleja la interacción de diversos sistemas que incluyen la información háptica, visual y 

cinestésica (Matthews, 2002).  

En definitiva, el garabato constituye una etapa transcendental en el desarrollo del 

dibujo puesto que perdurará en otras etapas como estrategia para manejar situaciones 

representativas nuevas, como la reproducción voluntaria del movimiento.  

 
2.3.2. De la representación graficosimbólica al dibujo figurativo: periodo de la 

forma (3–4 a.) 

Aunque la mayoría de los autores sitúan el fin del periodo del garabateo en el 

inicio de la llamada "etapa preesquemática" al comienzo del cuarto año y en la que 

aparecen los primeros intentos de representación (Lowenfeld, 1947; Hollis y Law, 

2005), se postula la existencia de un periodo intermedio entre ellos diferenciado del 

garabateo precedente y de las primeras representaciones preesquemáticas que 

determinan el inicio del siguiente. Es el “periodo de la forma” en el que tiene lugar el 

desarrollo del componente formal del grafismo y su nueva concepción como forma, y la 

aparición de una modalidad representativa de naturaleza simbólica (Machón, 2009). 

Hacia los 3;3 años, al periodo del garabateo le sucede otro nuevo que se extiende  

hasta los 4;3 caracterizado por el protagonismo de las "formas", momento en el que 

toman el relevo los “preesquemas” que marcan el inicio del tercer gran periodo del 

desarrollo gráfico infantil. Algunos de estos cambios, que se refieren a la vertiente 

formal, han sido ya señalados por otros autores como Wallon y Lurçat (1958), 

Osterrieth (1977), Gardner (2003) y Golomb (2004). 

 Cronológicamente este nuevo periodo se corresponde con la llamada etapa del 

“garabato con nombre” o del “garabato interpretado”. El niño seguirá otorgando 

nombres a sus dibujos pero de ahora en adelante, en vez de a la acción,  responderán, de 

una parte, a la necesidad de afirmar las cualidades formales recién descubiertas en sus 
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grafismos, y, de otra, a mostrar las nuevas intenciones representativo-simbólicas 

(Machón, 2009).  

Desde el punto de vista del desarrollo gráfico, la característica más relevante del 

nuevo periodo consiste en la conquista de la autonomía formal de los trazados que, 

dejando de ser garabatos, alcanzan ahora un mayor grado de regularidad, simplicidad y 

perfección y cobran identidad formal, especificidad particular y persistencia autónoma, 

convirtiéndose en objetos gráfico-formales, es decir, en "imágenes gráficas". 

Desde el punto de vista del desarrollo cognitivo, aparece una modalidad 

representativa de naturaleza simbólica denominada "representación graficosimbólica" 

(Machón, 2009) por la cual las unidades y sus combinaciones, junto con el grupo de 

garabatos experimentados en el periodo precedente, comenzarán a realizar la función de 

significantes o referentes de los seres y objetos. 

En este nuevo periodo van a confluir los intereses propios del desarrollo formal, 

que darán lugar a las unidades formales y sus combinaciones, con la función 

significadora del grafismo que emerge, a su vez, de la confluencia del sentido simbólico 

de las propias formas recién descubiertas y de  la  función semiótica.  

El desarrollo de la forma sigue tres tendencias (Machón, 2009): 

a) La tendencia a la configuración de una geometría formal, caracterizada por su 

regularidad y sencillez, cuya manifestación más temprana la constituyen un reducido 

conjunto de imágenes a las que, por su elemental simplicidad, por su trazado único y 

continuo y por no ser susceptibles de reducción a términos gráficos más simples, la 

denomina "unidades formales".  

b) La puesta en relación de estas unidades entre sí mediante la realización de un 

conjunto de acciones, a las que denomina "operaciones formales", que van a dar lugar a 

las "combinaciones", formadas por la unión de dos o más unidades, o a su ordenación 

secuencial en el espacio, así como a un conjunto de nociones gráfico-espaciales tales 

como grande/pequeño, dentro/fuera y uno/varios. 

c) La frecuente realización de una serie de experiencias gráficas consistentes en 

trazados de naturaleza irregular y apariencia fantástica, procedentes de las líneas 

errantes del periodo anterior, a las que da el nombre de "fantaseo gráfico". 
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Las dos primeras, aunque van a ir simultaneándose, ampliándose y 

diversificándose a lo largo de todo el periodo, constituyen actividades cronológicamente 

sucesivas y pueden, en consecuencia, considerarse como dos etapas dentro del periodo. 

El “fantaseo gráfico”, por el contrario, se extiende por todo él, mezclándose de forma 

continua con las otras dos y con los garabatos del periodo precedente.  

De acuerdo con esto, se establecen dos etapas dentro de la vertiente formal: 

1. Etapa de las unidades (3;3–3;9 a.) 

El interés por lo formal se pone de manifiesto a través de dos conductas: La 

realización y recurrente presencia en el dibujo de un reducido grupo de imágenes más o 

menos geométricas, llamadas "unidades formales" y en los nombres que el niño les 

otorga, referidos a las cualidades formales de los trazados: "son redondas", "son 

palotes" o "son bolitas". Entre  estas nuevas imágenes destacan: la "forma cerrada 

circular" y el "segmento lineal",  denominadas también "unidades formales básicas" 

(Matthews, 2002). 

En este momento, la repetición de las líneas individuales y rectas realizadas 

llevará al descubrimiento del paralelismo y la colinealidad (Matthews, 2002). La 

oposición de los ejes direccionales de las líneas permite la unión en ángulo recto, que 

llevará a la realización de formas cerradas y las permutaciones de estos principios 

estructurales hacen posible la generación de estructuras complejas. 

Desde su estructura o configuración, las unidades formales básicas pertenecen a 

dos categorías funcional y perceptualmente bien diferenciadas: 

a) Las "unidades cerradas" que, presididas por la forma circular en todas sus va-

riedades, darán lugar a la noción de cierre y clausura y a las de espacio interior y 

exterior. Entre ellas destacan: el círculo y el óvalo, el cuadrado y el rectángulo, la 

cerrada irregular curvilínea, la cerrada irregular rectilínea y el semicírculo. 

b) Las “unidades abiertas” están constituidas por trazados longitudinales. Las más 

significativas son: la recta y el segmento, las quebradas y las onduladas, las cicloides, 

los ángulos, la cruz y el aspa, los lazos y los arcos. En la Figura 5 se muestran las 16 

unidades formales de este periodo y sus representaciones correspondientes. 
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CERRADAS ABIERTAS 

ESTRUCTURAS DENOMINACIONES MÁXIMA 
OCURRENCIA 

MÁXIMA 
OCURRENCIA DENOMINACIONES ESTRUCTURAS 

 
Círculo 3,5-4,3 2,6-4,0 Recta 

 

 

Óvalo 3,1-3,7 3,4-4,3 Segmento 
 

 

Cerrada 
irregular 

curvilínea 
3,1-4,3 3,3-3,7 Cicloides 

 

 
Rectángulo 3,6-4,3 2,6-3,8 Lazos y 

presillas 
 

 

Cuadrado 3,8-4,8 3,3-4,8 
Quebrada 

y 
ondulada  

 

Cerrada 
irregular 
rectilínea 

3,9-4,6 3,5-4,8 Ángulo 
 

 

Triángulo 
 3,10-4,6 3,6-4,3 Cruces y 

aspas 
 

 

Semicírculo 3,11-4,8 3,0-3,11 Arco 
 

Figura 5. Repertorio  de las  unidades formales. Adaptado de Los dibujos de los niños, A. Machón, 2009, 
p. 209 
 
 

2.  Etapa de las operaciones: las combinaciones (3;9-4;3 a.) 

Logrados los efectos de cierre y clausura de la forma y afirmado el sentido de 

individualidad de las unidades formales, van a combinarse entre sí dando lugar a 

configuraciones más complejas con el propósito de establecer las relaciones entre las 

formas y el espacio (Matthews, 2002). Estas operaciones van a dar lugar a un conjunto 

de estrategias representacionales con las que el niño va a emprender la configuración de 

los ideogramas, primeras representaciones no enactivas de su desarrollo gráfico.  

Todo ello va a permitir al niño descubrir, de forma espontánea, algunas leyes 

pertenecientes a otros ámbitos cognitivos (matemáticos, aritméticos, geométricos, 

topográficos), por ejemplo, de situación (dentro-fuera), cantidad (uno-varios), 

proporcionalidad (mayor-menor), dimensión (grande-pequeño, largo-corto), distancia 
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(cerca-lejos), que forman parte de su desarrollo y constituyen el sistema organizativo  

de su actividad mental y de la adquisición de conocimientos (Matthews, 2002). 

Por lo tanto, los recursos gráficos para la creación de los nexos o vínculos entre 

las unidades dependen tanto de la apariencia de éstas  y de la naturaleza de los espacios 

que las albergan como del conjunto de experiencias cognitivas, afectivas o 

simbolizadoras que realiza el niño a través de su dibujo. Aparece así un complejo 

conjunto de operaciones que se catalogan en cinco modalidades fundamentales 

(Machón 2009): a) envoltura; b) señalización y caracterización del espacio intrafigural; 

c) adición o combinación de unidades (combinación de unidades cerradas: “formas 

celulares”; combinación mixta de unidades abiertas y cerradas: “formas cefolópodas”; 

combinación mixta por inclusión y adición: “formas de cabezones monópodos y 

bípedos” y “formas de monigotes solares”; combinación de unidades abiertas; adiciones 

sucesivas que configuran estructuras cerradas crecientes); d) división y fragmentación 

del espacio intrafigural y e) establecimiento de relaciones espaciales interfigurales. 

Las cuatro primeras unidades dan lugar a grafismos más complejos por la unión 

de dos o más de ellos. En la última, sin modificar su estructura original, se agrupan y 

ordenan en el espacio dando lugar a conjuntos coherentes, series ordenadas que 

configuran totalidades, en las que el espacio interfigural asume la función unificadora. 

En la Figura 6 se presentan, el conjunto de las operaciones y sus  combinaciones. 

 

OPERACIONES CONFIGURACIONES MÁXIMA 
OCURRENCIA 

1. Envolver 
(contener) 

 

 
2,6 - 3,11 

 

2. Señalar y caracterizar el espacio 
intrafigural 

 

 
3,3 - 4,6 

 

3. Adición 
de unidades 

A 
Combinación de 

unidades 
cerradas  

 
3,9 - 4,8 

 

B 
Combinación 

mixta 
de unidades 

abiertas 
y cerradas 

 

 
3,2 - 4,06 

 

Figura 6. Las operaciones y sus combinaciones Adaptado de Los dibujos de los niños, A. Machón, 2009, 
p. 228 

 (Continúa)    
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C 
Combinación 

mixta por 
inclusión y 

adición  

 
3,3 - 4,2 

 

D. 
Combinación de 
unidades abiertas 

 

 
3, 6 - 4,9 

 
E 

Estructuras 
cerradas 

crecientes  

 
3,6 - 4,11 

 

4. División y fragmentación 
intrafigural 

 
--------- 

5. Composiciones espaciales 
interfigurales 

 
--------- 

Figura 6. Las operaciones y sus combinaciones Adaptado de Los dibujos de los niños, A. Machón, 2009,  
p. 228 
 

3. El fantaseo gráfico                              

El "fantaseo gráfico" se extiende mezclándose con las unidades y sus 

combinaciones. Consiste en la realización de trazados de ejecución controlada y lenta 

que dan lugar a arabescos en cuya realización participan la función motora y la visual.  

La representación graficosimbólica se desarrolla en paralelo al progreso cognitivo 

y físico y existen variables que afectan al momento en que aparecen aunque es difícil 

conocer su inicio (Arnheim, 2005). Diferentes estudios sobre la relación entre la 

expresión gráfica y las características sociodemográficas (Ginsburg, 2007; Burkitt y 

Barrett, 2011; Catte y Cox, 1999; Evans y Dubowski, 2001; Lee y Hobson, 2006; 

Stefanatou, 2008) constataron que niños con entornos pobres en estimulación 

independientemente del nivel educativo de los padres, correlacionaba con un retraso en 

el desarrollo representacional del dibujo (Basgul, Uneri, Akkaya, Etiler y Coskun, 

2011). 

El dibujo del niño en este momento, además de sus intereses graficoformales, 

representa las múltiples asociaciones del pensamiento producidas por la propia 

realización gráfica, los contenidos simbólicos de las formas y grafismos, las sugerencias 

perceptivas que éstos provocan y en los que confluyen aspectos visomotores, cognitivos 

y estéticos con los contenidos representativos simbólicos que le otorgan sentido y 

significado. 

3. Adición 
de unidades 
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En consecuencia, las unidades formales empiezan a ser utilizadas como 

significantes o referentes externos de los contenidos del pensamiento, lo que da lugar al 

“símbolo gráfico” y a una primera etapa representacional que se corresponde con las 

unidades en el ámbito del desarrollo formal, denominada “etapa del símbolo gráfico”. 

Así mismo, la combinación de las unidades dan lugar a imágenes más complejas cuyas 

configuraciones presentan ciertas analogías con los seres y los objetos que se asocian a 

ellos y nominan, dando inicio al segundo periodo representacional denominado “etapa 

del ideograma” como nueva forma expresiva con la creación intencionada de estas 

primeras analogías en el dibujo de modo que el objeto cobra autonomía respecto a la 

imagen (Machón, 2009). 

En suma, el “periodo de la forma” constituye una etapa crucial en el desarrollo del 

dibujo infantil, puesto que las representaciones sufren cambios fundamentales tanto 

desde el punto de vista de la forma como de la representación, como se puede observar 

en la Figura 7 que muestra los avances que experimentan los dibujos del niño en un 

periodo de tres meses durante los diferentes momentos de esta etapa. 

 
 Figura 7. Cambios en los dibujos durante la “Etapa de la forma” (3-4 a.). Recopilación 
propia. Enero 2015 
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Esta modalidad representativa reviste tal importancia y es tan determinante dentro 

del curso de los procesos representacionales que se considera el eslabón fundamental 

ausente en las teorías del desarrollo existentes, sin el cual no pueden explicarse de 

forma concluyente los procesos que determinan el tránsito entre el periodo de la 

representación enactiva del garabato y la primera manifestación de la representación 

simbólica en la etapa ideográfica y que dará paso a la representación figurativa del 

“periodo de la esquematización” (Machón, 2009). 

 
2.3.3 De la representación figurativa a la narración gráfica: periodo de la  

esquematización (4–7 a.) 

El paso de la representación simbólica, en su última manifestación ideográfica, a 

la representación figurativa tiene lugar hacia los 4;3 años, momento en el que los 

preesquemas suceden a los ideogramas del periodo anterior. 

Su característica más relevante es el paso de una modalidad representativa en la 

que dominan las analogías cualitativas de naturaleza simbólica y funcional a otra en la 

que comienza a imponerse la configuración del objeto como una imagen estructural 

equivalente (Cox, 2005). 

Este tránsito de la representación simbólica a la figurativa viene determinado por 

la confluencia de un conjunto de factores procedentes de los tres ámbitos en los que 

tiene lugar el desarrollo gráfico infantil (Machón, 2009): 

a) El desarrollo cognitivo-perceptivo ha permitido al niño descubrir la función 

icónica de la imagen gráfica por medio de los descubrimientos del periodo anterior (las 

funciones significadoras y representacionales de sus trazados y el comienzo de la 

elaboración de un vocabulario gráfico con los ideogramas), la observación de los prime-

ros parentescos perceptuales entre su dibujo y los seres y objetos así como de las 

imágenes adultas de éstos. 

b) El desarrollo gráfico-formal y las importantes conquistas del niño en el campo 

del dibujo con una mayor habilidad graficomotriz, el enriquecimiento de su repertorio 

gráfico con las unidades y combinaciones, el desarrollo de las estrategias 

representacionales y el progresivo incremento de las relaciones configurales entre los 

ideogramas y la estructura del objeto.  
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c) La interacción con el adulto y especialmente, su escolarización formal que va a 

influir en el desarrollo gráfico ya que, con ella, tiene lugar su inicio en los sistemas 

simbólicos notacionales (lectura, escritura y sistema numérico), entre los que el dibujo 

viene a ser otro sistema notacional más. 

Por lo tanto, la combinación de las unidades  que dio lugar a las estrategias repre-

sentacionales del periodo anterior, va a dar lugar a las primeras imágenes figurativas, 

caracterizadas por su geométrica simplicidad, su hieratismo y su rigidez,  por lo que se 

han denominado como “esquemas”. Los términos "esquematización" y "esquema" han 

sido utilizados por diversos investigadores del dibujo infantil con significados muy 

diversos a la hora definir aspectos, e incluso periodos de desarrollo, del dibujo de los 

niños (Sully, 1895; Kerschensteiner, 1905; Rouma, 1913; Goodenough, 1926; Lowenfeld, 

1947; Goodenough y Harris, 1950; Read, 1969; Gardner 1984; Anheim 2004, 2005;  

Machón 2009). 

Según  Lowenfeld (1947) la "esquematización" es la tendencia del niño a la 

creación de imágenes que representan el objeto, dando lugar a los "esquemas" 

realizados por geometrismo aditivo, consistente en la configuración de la imagen 

mediante la adición de unidades y garabatos que representan cada una de las partes 

perceptual y funcionalmente relevantes del objeto representado. Se trata, en definitiva, 

de una primera modalidad de figuración consistente en la creación intencionada de 

analogías estructurales o configurales de naturaleza visual entre el dibujo y el objeto.  

El interés del niño por figurar, definir y describir el objeto, así como la atención 

prestada a sus partes y a su configuración en busca de una fórmula para representarlo, 

dan lugar a unas imágenes rígidas y estáticas cuyos elementos determinan sus 

características estructurales olvidándose, por el momento, de su funcionalidad: los 

brazos, los dedos, las piernas de la figura humana, otorgan identidad humana a la 

imagen al tiempo que desdeñan su funcionalidad (coger, correr, desplazarse, etc.). 

Estudios recientes sobre la emergencia temprana de la flexibilidad cognitiva 

(Bialystok Craik, y Ryan, 2006; Costa, Hernández, y Sebastián-Galles, 2008; Diamond, 

Barnett, Thomas, y Munro, 2007) (Picard y Vinter, 1999, 2006, 2007), muestran que la 

flexibilidad representacional no ocurre después de los 7 años, como consideraba  

Karmiloff-Smith (1990) por las restricciones propias del desarrollo que conllevan las 

restricciones en el procedimiento y la representación gráfica, sino que, si se consideran 
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dos tipos de flexibilidad representacional está presente a edades más tempranas (Berti y 

Freeman, 1997; Spensley y Taylor, 1999; Zhi, Thomas, y Robinson, 1997) Una es la 

flexibilidad interrepresentacional, que comprende enlaces de los componentes de 

diferentes categorías y surge alrededor de los 8 años. La otra es la flexibilidad 

intrarrepresentacional, que corresponde a cambios de los componentes de una categoría 

y surge en la etapa del preesquematismo entre los 4 y 5 años (Picard y Vinter, 2007) 

asociada con la flexibilidad de los procedimientos y de la representación (Hollis y Low, 

2005; Picard y Vinter, 1999, 2007), cuando se les solicita expresamente o influenciados 

por un ejemplo explícito. 

Los niños bilingües podrían aumentar la frecuencia de dibujos con flexibilidad 

interrepresentacional entre los 4 y 5 años al mostrar un mejor control de los mecanismos 

inhibitorios, mantener dos sistemas de lenguaje activos alternativos y una mejor 

comprensión de las señales interrepresentacionales sin necesidad de una solicitud 

expresa (Carlson y Meltzoff, 2008; Martin-Rhee y Bialystok, 2008; Bialystok y 

Shapero, 2005; Hernández, Dapretto, Mazziotta, y Bookheimer, 2001; van Heuven, 

Schriefers, Dijkstra, y Hagoort, 2008; Adi-Japha, Berberich-Artzi, y  Libnawi, 2010). 

En esta adquisición de la representación figurativa hay dos modalidades de 

analogías perceptuales: las morfológicas y las configurales que se describen como 

sigue:  

a) Analogías morfológicas  

Son descubiertas por el niño en los dibujos y configuraciones casuales, producto 

de los trazados experimentales de naturaleza formal o de la simple y ocasional 

confluencia de otros grafismos igualmente casuales. A este tipo pertenecen los 

realismos fortuitos de Luquet (1927).  

Estas analogías, si bien proporcionan alguna estrategia representacional, no 

pueden considerarse como el motor de la representación figurativa. No obstante, forman 

parte del cúmulo de experiencias que contribuyen a afirmar la conciencia representativa 

por la vía de las analogías perceptuales y la función icónica de la imagen, favoreciendo 

el tránsito de la modalidad representativa simbólica a la representación icónica. 
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b) Analogías configurales  

Son reconocidas en las formas y configuraciones intencionales que, procedentes 

de las unidades y sus combinaciones, pertenecen al repertorio gráfico del niño y pueden 

ser voluntariamente repetidas. Una vez que son asociadas a los objetos se convierten en 

sus equivalentes gráficos, por ello se denominan “equivalencias” (Machón, 2009). 

Nacen así estos primeros protorrealismos que constituyen un cúmulo de imágenes que 

van siendo codificadas por el niño y que acaban pasando a engrosar el conjunto inicial 

de las representaciones figurativas. Las experiencias repetidas de ciertas formas y 

acciones se transforman en atractores que guiarán al niño en la búsqueda de nuevas 

manifestaciones de estas formas y relaciones (Matthews, 2002; Akama, 2007). 

En definitiva, la figuración responde a un proceso cognitivamente enumerativo, 

perceptualmente estructural, procesualmente aditivo y formalmente esquemático y 

geométrico. 

En el  periodo de la esquematización se distinguen  dos etapas diferenciadas: 

1.  Etapa preesquemática: los preesquemas (4;3–5;0 a.) 

Esta etapa comprende el primer año del periodo de la esquematización y en ella va 

a tener lugar la transición de la representación ideográfica a la figurativa. El niño va a 

elaborar un conjunto de imágenes que, aunque inestables y cambiantes, serán ya 

capaces de evocar por sí mismas a los seres y objetos que representan. Contrariamente a 

lo que vimos al final de la etapa del ideograma, estas imágenes van a aparecer 

desconectadas entre sí, sin nexos gráficos ni espaciales. Tampoco presentarán ni 

relación de tamaño entre ellas ni una orientación estable en el espacio, que seguirá 

identificándose con el plano del dibujo.  

Los "preesquemas" son las imágenes figurativas que suceden a los ideogramas en 

cuya configuración aparecen elementos suficientes que permiten su reconocimiento e 

interpretación y que no precisan, como ocurriera con los símbolos y los ideogramas, del 

acompañamiento oral que determinaba entonces sus significados. Son, en consecuencia, 

iconogramas, imágenes que han alcanzado un nivel de iconicidad suficiente para evocar 

por sí mismos a los objetos que representan que, al no haber encontrado aún su 

estabilidad configural, van a manifestarse inestables y en constante transformación y 

enriquecimiento a lo largo de la etapa (Machón, 2009). 
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Así, el niño tiende a repetir los esquemas gráficos satisfactorios perfeccionándolos 

gradualmente (Golomb, 2004). Esta tendencia a repetir fórmulas visuales establecidas 

conlleva que una vez que el esquema del dibujo se ha adquirido, utiliza la estrategia de 

agregar detalles y embellecerlo en lugar de revisar su forma básica (Cox, 2005; Willats, 

2005; Gonida, Efklides, y Kiosseoglou, 2003;  Akama, 2007). 

Estos “preesquemas” están construidos por la yuxtaposición, inclusión y 

combinación de elementos autónomos (Arnheim, 2005),  mediante la acomodación de la 

estructura del dibujo a la del objeto. La riqueza del preesquema dependerá, por tanto, 

del número y variedad de las unidades y garabatos que lo integran.  

El niño dibuja más lo que sabe que lo que ve y, de hecho, no mira al modelo 

exterior cuando ya lo conoce. Su tendencia no es "copiar" sino "significar" realidades 

que tiene asumidas. Por lo tanto, la familiaridad con la tarea ayuda a adquirir un sistema 

gráfico que no presenta a nivel subjetivo ninguna dificultad particular (Metallidou, 

2003; Efklides, 2006; Freeman, 2004; Morra, 2005;  Touroutoglou y Efklides, 2010). 

En consecuencia, desde un punto de vista metacognitivo, los niños en esta etapa 

basan su sentimiento de dificultad en la frecuencia de uso o familiaridad de los 

esquemas repetidos que conducen a expectativas de fluidez en el procesamiento 

(Efklides, 2006). Debido a esto, tienden a subestimar la exactitud de sus resultados 

(Bonoti y Metallidou, 2010). 

Las características del preesquematismo son: el geometrismo aditivo y la 

yuxtaposición de formas, la ejemplaridad, la estructuración espacial y la estructuración 

temporal, que se describen a continuación: 

a) Geometrismo aditivo y yuxtaposición de formas 

Los preesquemas se construyen por la yuxtaposición de elementos gráficos 

existentes con anterioridad (rectas, círculos, cuadrados, etc.). Si a estas estructuras 

graficas se les aísla del conjunto del que forman parte, pierden de inmediato su valor 

representativo y vuelven a ser trazos "geométricos" (ej.: el trazo que sirve para 

representar un brazo vuelve a ser una recta en el momento en que se le aísla). Por tanto, 

durante esta fase preesquemática, el dibujo tiene un carácter aditivo de elementos 

simples (Arnheim, 2005). 
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Al principio de la etapa, el niño va a dedicar toda su atención al objeto o sujeto de 

su representación, lo que va a dar lugar a una total desatención a las relaciones 

espaciales interfigurales, apareciendo las imágenes próximas unas a otras, sin orden ni 

relación entre ellas. Cada preesquema constituye una entidad en sí misma y aspectos, 

como su situación, su orientación en el papel o su proporción, pasan inadvertidos para el 

niño (Machón, 2009).   

Progresivamente irá transformando estas figuras geométricas en partes de las 

configuraciones que realiza: el triángulo será el tejado de las casas, será una montaña, 

una falda, un gorro, etc. Estas y otras formas, con múltiples funciones, van a ir dando 

lugar a esquemas individualizados con mayor unidad entre las partes y el todo a través 

del desarrollo del sujeto. 

Esta yuxtaposición de formas supone la superposición parcial de ellas para 

impedir que unas destruyan u oculten la integridad de las otras. Este hecho implica que 

el niño está describiendo las relaciones topológicas de las formas una a una, acaparando 

toda su atención en la conexión de las partes, el orden y la proximidad de las mismas, la 

continuidad, etc. Parece demostrar que cada cosa ocupa su propio lugar en el espacio lo 

que imposibilita que pueda ser compartido por otras (Estrada, 1991).  

Hacia el final de la etapa, las imágenes comienzan a adoptar una orientación 

estable y pueden aparecer pequeñas escenas formadas por grupos de objetos (casas, 

árboles, flores), sencillas composiciones que, en un primer momento, ocupan pequeños 

espacios de la hoja para, un poco más tarde, extenderse por toda ella y acabar formando 

una composición coherente y única (Arnheim, 2004). 

b) Ejemplaridad  

La ejemplaridad supone presentar de forma clara y simple el esquema global de la 

estructura genérica de cada objeto, destacando en él los componentes más significativos. 

Esto no quiere decir que el esquema haya de responder a la visión que proporciona la 

observación del modelo natural desde un punto único, sino que puede ser el resultado de 

combinar dos o más vistas, si así lo requiere la claridad de los elementos constitutivos 

del mismo. 

Por lo tanto, la existencia de la ejemplaridad no significa que los esquemas 

figurativos no sean cambiantes, ya que el esquema puede sufrir alteraciones debido al 
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descubrimiento de nuevos aspectos de interés en las formas a medida que se 

incrementan sus relaciones con la realidad, lo cual determina una mayor complejidad en 

el dibujo y una reelaboración constante de lo ya conseguido (Arnheim, 2005). 

c) La estructuración espacial  

Al inicio de la etapa preesquemática, el dibujo ofrece un carácter enumerativo en 

el que cada tema está representado como una entidad completa por sí misma. El niño 

acumula representaciones que se corresponden con objetos variados, sin relación entre 

ellas, y con orientaciones y dimensiones arbitrarias (Matthews, 2002). 

Posteriormente aparecen los primeros rudimentos de escenas en los que objetos y 

personajes se ponen en relación mediante combinaciones sencillas, junto con dibujos en 

serie en los que el mismo esquema se representa de manera prácticamente idéntica. 

La distancia, forma y personajes no suelen tener sistemas de referencia aceptables 

teniendo como consecuencia que las coordenadas vertical-horizontal se dibujen, en su 

mayoría, perpendicularmente. Por ejemplo, dibujar un árbol perpendicularmente a la 

línea de contorno de una montaña y no a la perpendicularidad de la línea de suelo. 

Las dimensiones de las formas no responden a la realidad, sino a la importancia 

que se les concede en función de la acción que realizan o de la novedad. El subjetivismo 

de las proporciones se pone de manifiesto al presentar juntas cosas de distinta naturaleza 

(ej.: una flor de la misma altura que una casa), o la exageración de las partes y la 

multiplicación del número de elementos.  

Finalmente, el espacio topográfico se desarrollará a lo largo de la etapa 

preesquemática y la diferenciación progresiva de las formas geométricas, señala el paso 

de las relaciones espaciales topológicas a las euclidianas como: angularidad, igualdad o 

desplazamientos de las formas, aunque no se establecen todavía relaciones aceptables 

entre proporciones y distancias (Matthews, 2002; Lange-Küttner, 2011). 

2. Etapa esquemática (5;3–7;0 a.) 

La característica más relevante es la aparición de la primera representación del 

espacio, esquemática y bidimensional que sería el nexo entre las imágenes, poniéndolas 

en relación y mutua dependencia, dando lugar a las primeras escenas, composiciones 

coherentes y unitarias que van a llenar toda la hoja. 



Capítulo II. Emergencia y papel del dibujo en el desarrollo 

  

 
83 

En la atribución de los límites espaciales de elementos coincidentes por 

proximidad o similitud,  Lange-Küttner (2004) planteó que hasta los 5 años se atribuyen 

límites considerando las zonas de dibujo de forma individual y no sistemática, sin tener 

en cuenta los elementos coincidentes y siguiendo el principio de un objeto por lugar. 

Esto ocurre porque se ignoran aspectos perceptuales debido a un déficit de 

planificación, atención al detalle y memoria de trabajo (Lange-Küttner y Friederici, 

2000; Lange-Küttner, Kerzmann y Heckhausen, 2002; Morra, 2005). 

En concreto, de 5 a 6 años surge la codificación de las zonas, a los 6 y 7 años se 

produce el paso hacia la codificación de áreas espaciales comunes según similitud y 

proximidad, y a los 8 años aumenta y se consolida la capacidad de atribuir límites 

espaciales, incluyendo elementos coincidentes en una región común (Lange-Küttner, 

2008). 

El rasgo más característico de este momento son los “esquemas”, imágenes 

figurativas que han conseguido un cierto grado de estabilidad icónica en un constante 

proceso de enriquecimiento y transformación (Machón, 2009). 

Aunque al comienzo de esta etapa continúa el niño utilizando las formas geomé-

tricas básicas para la configuración de sus esquemas, y las imágenes siguen presentando 

la rigidez y el estatismo previos, empiezan a aparecer unidades más complejas formadas 

por la unión, fusión o solidificación en una sola de varias de ellas, dando lugar a un 

contorno único. 

En este proceso, hacia los 5 años, el niño ha logrado los recursos básicos de la 

representación figurativa, siguiendo las características de Machón (2009): a) el dominio 

total de la figuración y la desaparición de la experimentación con las formas; b) la 

persistencia del geometrismo aditivo y de la enumeración, así como del hieratismo, la 

rigidez, la ortogonalidad y el estatismo de las imágenes; c) el nacimiento de la 

representación bidimensional del espacio, la vinculación de las imágenes entre sí y la 

aparición de la unidad temática y compositiva, la escena única. 

En suma, hay un progreso en la estructuración espacial y temporal de los 

elementos dibujados, tal como se resume a continuación: 
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a) Estructuración espacial 

A medida que se desarrolla esta etapa, los objetos representados se sitúan en un 

espacio que se resuelve de diferentes maneras como la línea tierra, línea-cielo, espacio 

vacío y los distintos puntos de vista como veremos a continuación (Uttal, Fisher y 

Taylor, 2006): 

a1. Línea-Tierra 

Las representaciones gráficas se levantan sobre el suelo, representado por una 

línea horizontal que atraviesa el cuadro de lado a lado y que representa a la línea de 

tierra producida por la intersección de ambos planos. Surge así un nuevo espacio gráfico 

integrativo en el que las imágenes van a organizarse formando, por lo general, una sola 

escena (Zornoza, 1993; Kozbelt, 2001).  

A partir de los 7 años se multiplican los planos escalonados en la totalidad del 

espacio distinguiendo y vinculando lo cercano y lo lejano, como se recoge en la Tabla 5. 

Tabla 5 

Estructuras espaciales de la línea tierra  
DESCRIPCIÓN 

ESTR
U

CTU
R

A
 

5 a. 
1. Línea tierra - cielo 
2. No línea del cielo pero sí de la tierra 
3. Base de la hoja como representación de la tierra 

7 a. 

1. Franja en la parte baja. Ésta se puebla de objetos situados tanto a lo ancho como sobre su 
límite superior 
2. Representa varios planos distribuidos por toda la hoja. Las tres franjas que delimitaban el 
cielo, la tierra y su separación desaparecen a favor de la representación del horizonte 
3. Representación de la perspectiva bien realizada 

Nota: Adaptado de La maison, l'artiste et l'enfant, B. Duborgel, 2001, p. 24 
 

 
a2. Línea-Cielo 

La contrapartida de la línea de base es la línea de cielo. Según  Duborgel (2001), 

hay cinco estructuras para representar el cielo (ver Tabla 6). Las estructuras "ES" 

(espacio superpuesto) y "EE" (espacio elevado) son mayoritarias hasta los 6 años, para 

en posteriores años imponerse la estructura "EH" (espacio homogéneo). 
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Tabla 6 

Estructuras espaciales de la línea cielo 

ESTR
U

CTU
R

A
 

DESCRIPCIÓN 
Espacio homogéneo 

(E.H.) El cielo ocupa toda la superficie de la hoja sin presentar estructuración. 
Espacio superpuesto 

(E.S.) 
El cielo está representado mediante una estratificación de franjas 
transversales que se escalona sobre toda la hoja. 

Espacio elevado 
(E.E.) 

El cielo representado por una franja transversal ubicada en la parte superior 
de la hoja dejando lo demás en blanco. 

Espacio medio 
(E.M.) 

El cielo representado por una franja transversal de anchura variable que se 
extiende por el centro de la hoja. 

Espacio tierra-cielo 
(E.T.C.) 

Asocian al cielo un panorama terrestre, oponiendo así el plano inferior 
(cielo) al plano superior de la hoja. 

  Nota: Adaptado de La maison, l'artiste et l'enfant, B. Duborgel, 2001, p. 25 
 

a3. Espacio vacío 

El espacio vacío tiene significado propio como distancia o separación entre las 

cosas, como símbolo del aire, utilizado para situar las figuras o los llamados "rellenos" 

(Miller y Baillargeon, 1990; Fabricius y Wellman, 1993; Lange-Küttner, Küttner y 

Chromekova, 2013) y puede ser representativo de la distancia (Pulaski 1975). 

a4. Distintos puntos de vista 

Para la ejemplaridad en el dibujo es preciso integrar los puntos de vista que 

configuran la realidad conocida. En ello tienen un papel relevante las transparencias y 

los abatimientos, tal como se expone.  

- Las transparencias: representan a los elementos externos e internos de un objeto 

mostrando la primacía del interés o experiencia vivida sobre la referencia visual 

(Willats, 2005). También se observa en dibujos donde se le pide al niño que dibuje algo 

en concreto. Por ejemplo una taza donde el asa no se ve: los niños de 5 y 6 años 

dibujaron el asa (Davis, 1983; Chen y Holman, 1989; Freeman, 2010).  Por lo tanto, en 

esta etapa los niños dibujan centrados en el objeto, a diferencia de lo que harán 

posteriormente, centrados en el espectador como avance en el desarrollo del dibujo que 

refleja una mayor madurez cognitiva (Piaget e Inhelder, 1984).  

- El abatimiento o doblado: este recurso permite presentar las cosas como se sabe, 

evitando las deformaciones a que dan lugar los planteamientos con perspectiva 

(Lowenfeld 1970; Freeman, 2004). 
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Trasparencias y uso de abatimientos están estrechamente conectadas con la 

yuxtaposición de las formas, de tal manera que no se pierde ninguno de los elementos 

que componen el dibujo, cuestión importante para el niño que está plasmando en el 

papel lo que sabe de la realidad. 

b) Estructuración temporal  

Paralelamente a la estructuración espacial aparece la estructuración temporal o 

narración gráfica mediante la que el niño trata de representar sucesivos episodios de un 

relato (Luquet, 1978; Osterrieth, 1980; Zornoza, 1993; Matthews, 2004). 

El dibujo de episodios reales de la vida familiar o escolar hace su aparición al 

final de los 5 años, con evidente animismo, en tanto atribuyen características 

morfológicas de las personas a otros seres (por ejemplo, los soles, las flores, los árboles, 

etc.). Supone una vivencia más integrativa del mundo, percibido ahora como una serie 

de elementos recíprocamente relacionados y situados en un espacio integrador. 

Esta estructuración temporal puede expresarse a través de tres opciones planteadas 

por Luquet (1978), aún vigentes en autores como Jolley (2010), Cox (2005) o Freeman 

(2004). 

b1. Estructuración temporal de tipo simbólico  

Este tipo de narración temporal de los diferentes momentos de la acción o 

episodios de la historia, consiste en dibujar un episodio considerándolo como el más 

importante y como símbolo del conjunto. 

El dibujo reproduce una de las escenas de toda la historia que el niño dibuja como 

representante simbólico de todo el conjunto. No conserva más que una imagen única en 

la que todos los elementos serían visibles simultáneamente en la realidad y 

correspondería al realismo visual. 

b2. Estructuración temporal de tipo epinal 

En este tipo, la narración está representada por varias imágenes que contiene uno 

de los momentos configurando un "todo" completo. Los dibujos están divididos en 

cuadrados o rectángulos separados, y acompañados a veces por un número que indica el 

orden de sucesión de los distintos cuadros parciales.  
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Al presentar varios cuadros, reúne varios momentos que no pueden ser 

simultáneos en la realidad, y simboliza la sucesión por medio de artificios materiales; 

pero descuida la continuidad que reproduce el factor identidad, ya que lo que subsiste de 

un momento al siguiente, es un personaje o un decorado que, por consiguiente, está 

figurado varias veces en cuadros diferentes. 

b3. Estructuración temporal de tipo sucesivo  

Este tercer tipo consiste en reunir en una sola imagen los elementos que 

pertenecen a diferentes momentos de dos formas: 

  - Tipo sucesivo con repetición. Los elementos estables permanecen 

sensiblemente inmutables, figuran una sola vez y los elementos cambiantes son 

figurados varias veces, correspondiendo cada una de sus representaciones a una de sus 

diferentes situaciones. 

    - Tipo sucesivo sin repetición. Consiste en que los elementos en la acción real 

se presentan sucesivamente y están reunidos en una imagen única, aunque esta vez sin 

que ninguno de esos elementos figure más de una vez. 

La presencia de estos tipos sugiere, al menos dos cuestiones: 1) ¿Cuál de ellos 

estaría más acorde con la experiencia visual pero al mismo tiempo, menos acorde con la 

continuidad inherente al momento temporal, y 2)  ¿El niño recurre a ellos de manera 

indiferente o bien pasa de uno al otro en un orden determinado a medida que avanza con 

la edad? 

En respuesta a la primera cuestión parece ser que la variación de repetición del 

tipo sucesivo corresponde a la etapa preesquemática, ya que figura la idea de 

continuidad temporal al combinar, a la vez, la identidad y la diferencia, pero que al 

reunir en un mismo dibujo los elementos estables representados una sola vez y los 

elementos cambiantes representados tantas veces como cambian, entra en contradicción 

con la experiencia visual. 

Por otra parte, la variedad sin repetición evita esa contradicción porque los 

elementos están representados una sola vez y aproximándose a la experiencia visual, 

pero entra en contradicción con ella ya que reúne en un mismo momento elementos que 

pertenecen a diferentes instantes. 
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Finalmente, el tipo simbólico, al tener solamente una imagen en la que todos los 

elementos serían visibles a la vez en la realidad, correspondería ya al realismo visual 

puro. 

En cuanto a la segunda cuestión no tiene una respuesta clara. Según Luquet 

(1978) el tipo simbólico es utilizado de manera insignificante hasta los 10 años, 

recurriéndose casi exclusivamente al tipo sucesivo y al tipo epinal con sustitución 

progresiva del primero por el segundo, que empieza a ser predominante hacia los 8 

años. Antes de los 10 años la historia se evoca con un solo dibujo en el que se 

representa el episodio principal o el que ha llamado más la atención del niño. 

En definitiva, el niño dibuja las cosas en el orden que se presentan en su mente y 

es posible que parezcan sin relación entre sí en el dibujo; todo aparece disperso, pero el 

niño sí establece una relación e intenta representar un todo (Cox, 2005; Freeman, 2004).  

Por lo tanto, en esta etapa, el niño tiene dificultades a la hora de relacionar el todo 

y las partes, dibuja las cosas centradas en su propio punto de vista y representa todo lo 

que sabe de ellas sin tener en cuenta como las está viendo, pero es su manera de 

organizarlas y para él tienen sentido (Jolley, 2010). Todo esto irá cambiando 

manifestando una vez más la conexión entre el desarrollo del dibujo y el desarrollo 

cognitivo del sujeto. 

 

2.3.4. De la narración gráfica al realismo visual: periodo del realismo subjetivo 
(7–10 a.)  

 
Entre los 7 y los 8 años desaparece la estrategia aditiva en la construcción de las 

imágenes, propia de la esquematización, y aparecen las siluetas y los contornos. Las 

figuras pierden la rigidez y el estatismo del periodo anterior y el cuerpo humano, que se 

muestra en ocasiones de perfil, empieza a presentar cierta flexibilidad en sus actitudes y 

posturas. Los miembros superiores e inferiores, aunque no presentan aún señales de su 

anatomía y sus articulaciones, empiezan a mostrar el movimiento que exigen sus 

funciones (coger, gesticular, correr, saltar) y el carácter narrativo de la escena. 

Se inicia así un nuevo periodo caracterizado por el comienzo con la modalidad de 

realismo narrativo entre los 7 y los 10 años que, por estar aún lejos de la representación 

naturalista y venir mediatizado por las vivencias y las experiencias infantiles, se 

denomina periodo del “realismo subjetivo” (Machón, 2009). 
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En esta etapa aparece el plano intermedio entre las dos líneas de base, que 

representa toda la profundidad que admite este nuevo espacio y desaparece la línea de 

tierra del borde inferior de la hoja, apareciendo el plano horizontal en el que las 

proporciones son aún subjetivas dependiendo del rango o de la importancia que el autor 

les concede en la narración. El plano del cuadro, que se hace transparente, se abre a la 

tercera dimensión, y la profundidad viene determinada por el espacio comprendido 

entre las dos líneas de tierra que señalan el primer término (que se confunde con el 

borde inferior de la hoja) y el último (que determina el fondo de la escena).  

Por lo tanto, hacia la edad de los 7 años todavía puede dibujarse el abatimiento de 

formas y planos, pero, poco a poco, el niño va a sentirse insatisfecho ya que empieza a 

reconocer que las figuras dan la sensación de caerse o de estar tumbadas. Lo mismo va a 

ocurrir con las transparencias.  

Los cambios inherentes del desarrollo y su reflejo en el dibujo se cataliza en las 

características gráficas más relevantes de esta etapa: el punto de vista único, la 

perspectiva naif, el perfil, la tercera dimensión y la expresión escrita que se describen a 

continuación: 

a) Punto de vista único 

El dibujo se subordina cada vez más a un punto de vista único: "de una 

yuxtaposición de objetos en un espacio abstracto y convencional se convierte en 

proyección de un fragmento del espacio tal como lo podemos captar con la vista" 

(Widlöcher, 1975, p. 52)  De esta forma, el dibujo se aproxima a la realidad circundante 

(Lange-Küttner, 2011). 

b) Perspectiva naif 

Constituye quizá la más avanzada de las soluciones de profundidad en la infancia. 

Esta perspectiva supone la unión de las distintas franjas horizontales mediante el 

trazado de cursos fluviales, carreteras, etc. que discurren a través de todas ellas. Esta 

solución lleva al niño a establecer sistemas de referencia válidos y, además, supone que 

está en vías de aceptar pronto el punto de vista único en la organización de su 

representación plástica del espacio así como en la aplicación de la profundidad (Lange-

Küttner, 2011). 
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c) El perfil  

El niño necesita dotar a las figuras rígidas de articulaciones que faciliten y 

expresen el movimiento, sobre todo, a partir de la representación del perfil. Esta 

innovación en el dibujo infantil supone la capacidad de analizar y representar el objeto 

desde otro punto de vista (Leopold y Leutner, 2010). La representación del perfil en la 

figura humana es la más tardía, siendo más precoz en los animales y en los vehículos 

(Estrada, 1991).  

d) La tercera dimensión  

Entre los 8 y 10 años emerge el intento de expresar la tercera dimensión que  

implica una amplia variedad de habilidades perceptuales subyacentes, como son, la 

memoria visual, la rotación mental de la imagen, la discriminación de las partes 

periféricas (Drake et al., 2010), el reconocimiento de las figuras en su composición 

global (Kozbelt, 2001), la identificación de figuras ocultas (Drake, Coleman y Winner, 

2011), el razonamiento geométrico (Walker, Winner, Hetland, Simmons y Goldsmith, 

2011) y la segmentación mental de las formas complejas (Drake y Winner, 2011). 

Las dificultades con las que se enfrentan los niños cuando dibujan relaciones de 

tres dimensiones en un plano son (Davis, 1983): la falta de dominio de las habilidades 

necesarias para producir un dibujo visualmente realista, y la pérdida de información 

acerca del objeto o escena que ha de ser representado cuando un dibujo tiene en cuenta 

la perspectiva. En consecuencia, si unos objetos ocluyen a otros, los elementos son 

dibujados sin relación entre sí, colocándolos uno al lado del otro en una forma que no se 

corresponde con la realidad o con transparencias propias de la etapa anterior para no 

perder nada de la información de ese objeto o situación. 

La oclusión total o parcial emerge hacia la edad de 9 años, gracias a la distinción 

de dos tipos de relaciones espaciales: los niños pequeños están interesados en la 

representación de las relaciones espaciales entre los objetos de acuerdo con criterios de 

ordenación y los mayores representan los objetos tal y como aparecen desde la posición 

del observador. 

Esta dificultad por dibujar la oclusión, puede quedar resuelta cuando al niño se le 

cuenta una historia animada en la que los objetos intervinientes son significativos, por 

lo tanto, si el contexto de la tarea tiene significado para el niño, optimiza su 
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competencia resolutiva. En diferentes estudios sobre las habilidades espaciales en la 

representación del dibujo Morra (2002) encontró que la capacidad de discriminar 

figuras ocultas favorecía la representación de la oclusión, mientras que Lange-Kütnner 

y Ebersbach (2013) postulaban que ésta se relacionaba con la representación del 

volumen, pero no con la oclusión. Así mismo, no encontraron diferencias de género en 

su representación (Goodenough y Harris, 1950; Lange-Küttner, 2011; Lange-Küttner y 

Ebersbach, 2013; Lange-Küttner, Küttner, Chromekova, 2013;  Drake 2014). 

En suma, dibujar la perspectiva espacial es un largo proceso que ocurre durante 

esta etapa. En este desarrollo se involucran cuatro estadios, cada uno de los cuales 

resume las características de la organización del espacio gráfico: 

a) Ausencia completa de espacio de los diversos objetos, ordenados uno al lado de 

otro, sin ejes espaciales. 

b) Intento consciente de representación espacial que no es correcta como por 

ejemplo la representación de dos puntos de vista o los abatimientos aunque utiliza el eje 

horizontal. 

c) Representación espacial ligeramente correcta pero incompleta. El niño hace uso 

de la franja de suelo y expresa sus ideas del espacio tomando en consideración la 

perspectiva en escorzo y haciendo escaso uso de la ocultación de un objeto por otro y 

utilizando ángulos ortogonales. 

d) Representación perfecta. Línea, perspectiva atmosférica, ocultamiento, contornos 

superficiales, cambios en las proporciones con la distancia, el empleo de sombras y luces 

y la utilización de diagonales convergentes (Kerschensteiner, 1905; Lange-Küttner, 

2004).  

Sin embargo, en esta clasificación la evaluación se realizó principalmente sin 

modelo y el proceso de la memoria puede interferir en la capacidad de dibujar en 

perspectiva en los niños (Uttal, Fisher y Taylor, 2006). En investigaciones recientes, en 

las que  se utilizaron modelos de los dibujos, se demostró que la capacidad de darse 

cuenta de que los objetos eran invisibles desde cierto punto de vista influyó en la 

realización de los dibujos en perspectiva (Ebersbach, Stiehler, y Asmus, 2011). 

La representación gráfica de la perspectiva se desarrolla en el niño de una manera 

gradual y secuencial (Lange- Küttner, 2008; Schwamborn, Mayer, Thillmann, Leopold, 
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y Leutner, 2010; Vinter y Marot, 2007; Willats, 2005) y no suele estar presente en los 

dibujos de los niños hasta los 9 o 10 años, momento en que discriminan visualmente las 

diagonales convergentes, lo que les permite la representación de una perspectiva realista 

(Lange- Küttner, Averbeck, Hirsch, Wiebner y Lamba, 2012).  

No obstante, Lange-Küttner (2014) realizó un estudio en el que utilizó modelos en 

tres dimensiones para la creación de los dibujos infantiles que presentaba una menor 

discrepancia entre la apariencia y el diseño, permitiendo percibir la perspectiva 

directamente como propiedad del objeto demostrando que los niños de 7 a 8 años 

dibujaban en perspectiva tan a menudo como los de 9 a 10 años. Por lo tanto, los 

dibujos en perspectiva surgen antes de lo previsto por las teorías tradicionales. 

En definitiva, el inicio de la representación de la oclusión, profundidad y 

perspectiva se hace patente en esta etapa; los niños empezarán a resolverlo entre los 7 y 

10 años, pero no será hasta la etapa posterior, entre los 13 y 15 años, cuando alcancen 

una representación perfecta del espacio resolviendo este tipo de problemas. 

-  La expresión escrita  

Otro aspecto importante de esta edad es la introducción de expresión escrita en los 

dibujos, lo que  suele ser indicio de que la expresión plástica se torna más narrativa 

queriendo, de esta manera, simular acontecimientos más allá de la comunicación 

inmediata de las propias vivencias. Esta representación emerge entre los 6 y 7 años con 

una tendencia ascendente que se decuplica a los 9 años  (Estrada, 1991; Gardner 2003, 

Arnheim, 2004;  Machón, 2009). 

A finales de esta etapa se observan indicios que dan testimonio de la creciente 

atención que prestan a los datos visuales. Los esquemas habituales se flexibilizan y se 

diversifican, se enriquecen con detalles ocasionales, con elementos diferenciales que 

confieren a la representación de los objetos y de los seres vivos un carácter más 

específico e individual. Escenas y paisajes se adornan con elementos anecdóticos con 

los que se acrecienta su diversidad, dando testimonio del constante incremento de las 

experiencias y de los conocimientos del niño, tanto en lo que se refiere a los objetos y a 

las personas como en lo relativo a sus relaciones (Vinter y Marot, 2007). 

Por otro lado esa preocupación por representar bien el espacio va dar paso al 

realismo convencional (Lange-Küttner et al., 2012). 
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2.3.5. El realismo visual: periodo del realismo convencional (a partir  de los 10 a.)  

A partir de los 10 años, los avances en la representación gráfica ya son notorios. 

Se van abandonando características de etapas anteriores y se utilizan recursos que hacen 

que la representación gráfica se parezca más a la realidad circundante; no obstante, las 

soluciones mediante abatimiento de formas y planos aún se van a continuar utilizando 

durante los primeros momentos, pero poco a poco va a sentirse insatisfecho con ellas ya 

que reconoce que las figuras dan la sensación de caerse o de estar tumbadas. Lo mismo 

va a ocurrir con las transparencias. Por lo tanto, en esta etapa del dibujo, el niño 

representa más lo que ve que lo que sabe (Jolley, 2010). 

Durante un periodo de tiempo conviven en el dibujo formas anacrónicas, por 

ejemplo, las caras o vestidos no presentan todos los detalles visuales aparentes; tampoco 

se recogen todas las circunstancias de la perspectiva visual, de modo que no suelen 

aparecer las sombras (Osterrieth, 1980; Freeman, 2001). Los avances permiten tratar la 

realidad como se está viendo con la perspectiva y la referencia al modelo. Para ello, el 

niño va eliminando los procedimientos anteriores, suprimiendo los abatimientos y el 

cambio de punto de vista (Lange-Kütnner y Eberbasch, 2013), a la vez que las 

transparencias son sustituidas por la opacidad.  

Estos avances son posibles porque comprende que no ver la totalidad de una 

figura, no supone la inexistencia de la parte oculta ni que por ello deje de reconocerse el 

objeto en cuestión. Esta superposición es un exponente claro de la valoración del 

espacio en términos de profundidad, dado que se entiende que la figura completa se 

sitúa en término anterior y la que está parcialmente oculta en un término posterior 

(Shamir, Tzuriel y Guy, 2007). 

Los cambios en la representación gráfica son debidos a la creciente conciencia 

visual, abandonando el esquematismo por entidades orgánicamente integradas, con 

creciente atención a las formas, las actitudes, a las relaciones topológicas, a las 

proporciones y a la tercera dimensión; elimina la línea base y percibe el suelo como un 

plano, con una organización espacial más realista Por lo tanto, aparece una tendencia a 

la reproducción objetiva y convencional. 

Otro indicio que manifiesta la comprensión de la profundidad es la reducción de 

tamaños por alejamiento, dibujar más grandes los elementos cercanos y más pequeños 
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cuanto más lejanos estén, produciéndose así una mayor coherencia en la representación 

de su campo visual (Schwarmborn et al., 2010). 

Además, de las características citadas, a partir de los 11 años surgen dos tipos de 

actitudes gráficas (Ostërrieth, 1980; Machón, 2009) utilizadas como un recurso en el 

dibujo: 

a) De tipo visual o tendencia objetiva. La experiencia visual es fundamental para 

el niño que intenta plasmar las cosas tal como las ve: los colores, las sombras, los 

cambios de luz, la profundidad, etc. 

b) De tipo captante o tendencia subjetiva. Con ella el individuo expresa lo que las 

impresiones visuales le hacen sentir. Es menos objetivo y más personal, que el anterior, 

dado que transforma e interpreta el dato visual en función del estado afectivo. 

Estos cambios comportan mayor fidelidad y una expresión más personal de la 

realidad externa. En consecuencia, la representación de la figura humana después de los 

12-13 años tiende hacia la estilización que puede producir personajes filiformes, o la 

representación de grafismos fantásticos e irrealistas y, en ocasiones, suplantan el 

realismo por la caricatura. En este periodo se pasa de un proceso de creación hacia una 

mayor acentuación del producto final, que adquiere cada vez un mayor significado 

(Arnheim, 2005).           

Las habilidades de percepción que subyacen a la representación del dibujo realista 

son la capacidad de segmentar y rotar mentalmente una forma compleja y la capacidad 

de ver las figuras ocultas independientemente del género, del entrenamiento y de la 

capacidad intelectual. 

Por otra parte, a partir de la adolescencia va disminuyendo la expresión gráfica 

acompañada de una disminución gradual del sentimiento de agrado en paralelo a la 

estimación de exactitud de sus dibujos, que implica un descenso en la producción de los 

mismos (Gonida, Kiosseoglou y Psillos 2003; Metallidou, 2003; Anning, 2002; Rose et 

al., 2006; Cox y Hodsoll, 2000; Jolley et al., 2010; Arnheim, 2005; Bonoti y Metallidou, 

2010). 

En conclusión, el dibujo infantil, al igual que cualquier otra conquista intelectual, 

es el resultado de un proceso de desarrollo y aprendizaje continuados que pasa por 
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diferentes momentos o etapas de adquisición, evidenciando el complejo proceso de 

reconstrucción que repercute en la cognición y en el aprendizaje subyacente. 
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                     CAPÍTULO 3 

 

OTROS SISTEMAS GRÁFICOS DE REPRESENTACIÓN 

La creación de los sistemas externos de representación es una de las 

características más importantes que diferencia a los humanos de otras especies, como 

únicos organismos que pueden producir, interpretar y usar dibujos, mapas, escrituras, 

numerales, notas musicales, y otros sistemas de notación que se distinguen entre sí por 

sus elementos, por sus regularidades combinatorias y por cumplir distintas funciones.  

Aunque otras especies generan representaciones internas, la arquitectura de la 

mente humana hace a niños y a adultos capaces de producir notaciones externas, es 

decir, de servirse de instrumentos culturales para dejar una huella intencional de sus 

actos comunicativos y cognitivos desde una edad muy temprana mediante trazos o letras 

que representan externamente la realidad (Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993; Steele, 

Karmiloff-Smith, Cornish y Scerif, 2012; Karmiloff-Smith, 1994a, 2012b). 

La habilidad del hombre para dejar huellas impresas puede expresarse de manera 

icónica como en el dibujo o de manera no icónica como en el alfabeto escrito y la 

notación de cantidades. Los mapas, los recordatorios y los diagramas se encuentran a 
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medio camino entre ambos (Kosslyn et al, 1977; Laszlo y Broderick, 2010; Olson y 

Bialystok, 1983, 2014).  

El uso de estos sistemas externos de representación ha facilitado el registro y la 

transmisión del conjunto de significados y prácticas de una comunidad asegurando la 

herencia cultural (Martí, 2003). El conocimiento y el uso de dichas herramientas 

culturales han jugado un papel muy importante en el desarrollo de la inteligencia 

humana a lo largo de diferentes civilizaciones ya que, además de fomentar el 

conocimiento social, tienen repercusiones sobre las capacidades cognitivas de los 

individuos. 

El aprendizaje de dichos símbolos se inicia antes de entrar en la escuela y recibir 

instrucción formal (Puranik y Lonigan, 2009), gracias al contacto que los niños 

establecen con su medio, en el que diferentes estímulos contribuyen al establecimiento 

de un primer acercamiento con los sistemas externos de representación. En este 

acercamiento el niño los va reconstruyendo por medio de múltiples procesos cognitivos 

que le ayudarán a usarlos adecuadamente, y facilitará el desarrollo cognitivo, 

transformando su pensamiento.  

 

3.1. La capacidad notacional 

La capacidad notacional comporta el uso de herramientas para dejar marcas 

permanentes de forma intencional como medio para representar una información 

(Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993; Karmiloff-Smith, 2012b), permite almacenar el 

conocimiento e impulsa el desarrollo de la inteligencia. 

Para definir estas representaciones graficas, autores como DeLoache (1991, 1995) 

o Gardner (1998) usan el término de “sistemas externos de símbolos”; otros, como 

Younger y Cohen (1985), García-Milà, Teberosky y Martí (2000), Goodman (1976), 

Sinclair (1990) Veneziano y Sinclair (2000), Tolchinsky y Karmiloff-Smith (1993) y 

Tolchinsky (2003) los denominan “sistemas de notación”. Martí (2003) y Martí y Pozo 

(2000) consideran que “sistemas externos de representación” es un término más general 

y más completo que remite a varias formas de representación como la escritura, la 

notación numérica, la notación musical, el dibujo, los mapas, los diagramas, o los 

medios informáticos, y que se refiere no sólo a los sistemas, como objetos de símbolos 

determinados, sino a la simbolización o proceso de elaboración de los mismos. 
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En este trabajo se utilizan los términos “sistemas de notación” y “sistemas 

externos de representación” indistintamente ya que ambos conceptos se rigen por ciertas 

propiedades formales que determinarán las características propias de cada sistema para 

representar la realidad, y hacen referencia a objetos directamente observables que tienen 

una doble naturaleza (Martí, 2003; Tolchinsky, 2003), puesto que además de ser un 

conjunto de marcas desplegadas en un papel, tienen un significado referencial. Por 

ejemplo, la escritura es una representación del lenguaje, los dibujos remiten a personas, 

objetos o escenas diversas según los casos y la notación numérica es una representación 

de la cantidad. Según Martí (2003), esta naturaleza dual de las representaciones externas 

es determinante en el proceso de adquisición de las mismas, ya que el niño deberá 

construirlas a partir de las ideas que tenga sobre ellas, y de forma dependiente de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje en los que participa. 

Los sistemas de notación, al ser medios de representación viso-espacial poseen 

ciertas características generales compartidas más allá de las diferencias que los 

particularizan (Harris, 1995; Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Tolchinsky, 2003). Estas 

características compartidas son las que siguen: 

   a) Los sistemas externos de representación existen como objetos independientes 

de su creador. 

   b) Las representaciones externas al ser, además de representaciones, marcas 

gráficas que exigen un soporte material determinado, poseen cierta permanencia. 

   c) Las representaciones externas son representaciones desplegadas en el espacio 

y no en el tiempo, por lo que las notaciones son atemporales. 

   d) Las representaciones externas constituyen sistemas organizados de 

conocimiento. 

Investigadores como Freeman (1980, 1987, 1993) Adi-Japha y Freeman (2001) y 

Cox (1981, 2013) empezaron a tener en cuenta los sistemas externos de representación 

como medios para acceder a la representación interna. “Las representación externa, en 

tanto que materialización pública y externa, se considera un instrumento de 

representación” (Freeman, 1993, p.113).  

Olson y Campbell (1993) sostienen que el conocimiento mediado por las 

representaciones internas se desarrolla paralelamente al conocimiento mediado por las 
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representaciones externas, ya que se requieren las mismas estructuras cognitivas. Para 

ellos, la representación de un objeto no sólo permite al individuo pensar en ese objeto, 

sino que pensar en ese objeto le permitirá la construcción de representaciones. 

Por lo tanto, es importante resaltar la relación que tienen las representaciones 

internas y las externas. Las representaciones externas requieren de ciertas operaciones 

mentales realizadas por procesamiento interno y las representaciones internas se 

manifiestan en comportamientos observables, por lo que mantienen una relación 

bidireccional o de retroalimentación con ellos (Martí y Pozo, 2000). 

Una de las dificultades en diferenciar ambas realidades reside en el hecho de que 

se necesita partir de la producción, comprensión o utilización de representaciones 

externas para acceder a las representaciones internas: por ejemplo, el niño dibuja o 

explica una situación para que el observador pueda entender las características de su 

imagen mental. 

Los sistemas externos de representación son construcciones cognitivas de gran 

importancia cuya adquisición precisa, y pone de manifiesto, un complejo proceso de 

reconstrucción por parte del niño. Además, son objetos en sí mismos, ya que sus 

propiedades peculiares en tanto que objetos representativos externos les conceden una 

naturaleza propia que repercute en la cognición de quien los utiliza. El niño no sólo 

debe reconstruir cada uno de ellos para poderlos utilizar, sino que esto incide en la 

transformación de sus recursos cognitivos. Es decir, las representaciones externas 

generan nuevos usos y nuevos sistemas de representación interna, de manera que las 

representaciones externas e internas interactúan y se reconstruyen mutuamente (Martí, 

2010). 

La distinción entre representaciones externas e internas no es siempre nítida 

(Martí, 2003; Karmiloff-Smith, 1992, 2006, 2010), las primeras requieren operaciones 

mentales de comprensión y producción realizadas por sistemas de procesamiento 

interno que se hacen observables mediante aquéllas. 

La tipología de las representaciones externas es variada. Por un lado, existen 

representaciones externas directamente perceptibles pero no permanentes (como el 

lenguaje oral o de signos) y, por otro,  las que son permanentes (como la escritura, los 

dibujos o la notación numérica). Entre estas, cabe distinguir también las de tipo 

analógico (dibujos, mapas e ilustraciones), las que poseen un código arbitrario 
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(escritura, números) y aquellas que incluyen una representación analógica de relaciones 

o parámetros (gráficos, diagramas).  

La diferenciación entre las representaciones externas e internas, tiene una base 

filogenética, por lo que el niño debe adquirir los sistemas externos de representación 

creados por sus antepasados en un contexto cultural organizado en torno a estos 

sistemas que, en parte, regulan las pautas de conducta de su grupo de referencia. En este 

entorno, los sistemas externos de representación son objetos culturales de gran 

relevancia y su adquisición es un hito importante en su desarrollo (Tolchinsky y 

Karmiloff-Smith, 1993; Karmiloff-Smith, 1994a, 2012b). 

Por otro lado, si aceptamos que a lo largo de la evolución de nuestra especie 

biología y cultura se han moldeado recíprocamente, no será difícil aceptar que los 

humanos estamos preparados biológicamente para captar y usar los sistemas de 

representación en general (Cole, Fetzer y Rankin 1992; Gardner, 1998), y los sistemas 

externos en particular (Karmiloff-Smith, 1992, 2006, 2010). 

Según esta autora, la sensibilidad de los niños pequeños para detectar diferencias 

entre sistemas distintos de representación (numerales, escritura y dibujo) reposa sobre 

una predisposición muy temprana en diferenciar perceptivamente una serie de 

características gráficas que son las constitutivas de los diferentes sistemas (orientación, 

densidad, forma y repetición). 

Las diferencias entre el proceso de creación a escala filogenética y el proceso de 

adquisición representacional externa a escala ontogenética no impide que se puedan 

detectar algunas tendencias de cambio paralelas que ayudan a entender la naturaleza de 

los sistemas externos de representación (Martí, 2003, 2010). 

Desde una aproximación multidisciplinar sobre la evolución de la mente humana, 

Donald (1991,1993, 2006) distingue tres cambios cognitivos fundamentales en los 

últimos millones de años. Cada uno ellos supuso la creación de un entorno cultural 

propio que, a su vez, condicionó nuevas posibilidades cognitivas. 

La primera transformación cognitiva estuvo caracterizada por el desarrollo de las 

habilidades motoras que permitió a los homínidos usar su cuerpo entero como ayuda 

representacional a través de la acción, lo que permitió aumentar la capacidad 

comunicativa, el uso de instrumentos y la capacidad de crear rituales sociales ligados a 

la expresión de emociones, denominada  “cultura mimética”. 
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El segundo periodo de transición se caracterizó por una expansión mayor de la 

capacidad cerebral y por el desarrollo de la laringe, coincidiendo con la emergencia del 

lenguaje hablado. Este segundo cambio se organizó en torno al lenguaje y dio lugar a la 

“cultura mítica”. El lenguaje afianzó el carácter representativo de la acción y permitió 

afinar los modelos de la realidad a través de la creación de los mitos, construcciones 

importantes contribuyendo a cohesionar las sociedades de carácter oral en torno a 

determinadas formas culturalmente relevantes. 

El tercer periodo de transición en la evolución cognitiva humana tiene que ver con 

el desarrollo notacional. Estuvo caracterizado por el desarrollo de la memoria externa y 

otros artefactos culturales creados en el periodo paleolítico mediante la producción de 

los primeros símbolos visuales permanentes, consecuencia del incremento de la 

plasticidad neocortical del hombre de ese tiempo. La representación pictórica, los 

ideogramas y otras formas gráficas de representación surgieron en diferentes momentos 

históricos y, aunque funcionalmente son independientes entre si, introdujeron nuevas 

claves de habilidades cognitivas. Esta transición denominada “externalización de la 

memoria” marca un nuevo hito en la evolución humana e indica la importancia de las 

primeras formas de representación externa como un avance decisivo en la cognición 

humana. 

    En los periodos de transición anteriores, la base para la mnemónica era 

biológica, cuya capacidad de almacenamiento de información estaba restringida a la 

memoria de trabajo, y dependía en gran medida de cada individuo. Pero en este tercer 

periodo, las nuevas formas de representación externa aseguraron un nuevo campo de 

memoria externa más permanente con significativas consecuencias para el ser humano 

(Schmandt-Bessarat, 1986). 

Según Martí (2010), la emergencia de estas nuevas formas externas de representa-

ción, comporta avances importantes, dado que: 

a) Permitió agrupar las formas de representación externa como un avance 

cognitivo con fuertes lazos comunes, inseparables de otros factores de naturaleza social 

y cultural. 

b) La creación de estos sistemas permitió nuevas capacidades cognitivas de gran 

importancia, por ejemplo, un proceso de abstracción que supone el paso de una 

información concreta mediante una serie de marcas gráficas de carácter abstracto. 
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c) Los sistemas externos de representación modificaron la arquitectura funcional 

de la mente humana en su capacidad de almacenar y recuperar la información. 

d) Significó una reorganización cognitiva en la que las habilidades relacionadas 

con la interpretación y uso de diferentes sistemas semióticos cobró una enorme 

importancia, dando lugar a un nuevo modo de reflexión gracias al proceso de registro, 

reproducción y objetivación de la información que, según algunos autores, hizo posible 

la ciencia moderna (Olson, 1994; Tolchinsky, 2003). 

Por todo ello, se convirtieron en objetos e instrumentos semióticos de 

conocimiento, cuyo proceso de creación implicó tanto factores ligados a la arquitectura 

biológica de la mente, factores culturales que determinaron su necesidad y uso, así 

como procesos cognitivos internos de los individuos, como la abstracción, la 

autorregulación, la toma de conciencia y la diferenciación entre cantidad y calidad 

(Martí 2003). 

La emergencia filogenética de los sistemas externos de representación  justifica y 

condiciona su manifestación a lo largo del desarrollo ontogenético, diferencial respecto 

a otros sistemas representativos (Pérez-Echeverría, Martí y Pozo, 2010). 

Las representaciones externas empiezan a ser construidas alrededor del año y 

medio como referentes de la realidad. Esta construcción es progresiva a través de los 

formatos de interacción con los adultos en los que las imágenes evocan objetos y 

acontecimientos (Martí 2010; Treiman et al., 2007). 

No obstante, la comprensión verdaderamente representativa de estos objetos 

simbólicos ocurre algo más tarde. Tal y como han mostrado DeLoache, Miller y 

Pierrotsakos, (1998), una de las dificultades de los niños más pequeños en la 

comprensión de las representaciones externas reside precisamente en su naturaleza dual 

de objetos físicos y objetos representativos, su diferenciación se alcanza con cierta 

variabilidad influida por el tipo y familiaridad representativa hacia los 2-3 años de vida. 

 Dos son las posturas explicativas del desarrollo de los sistemas externos de 

representación. Por un lado, autores como Bruner (1964), Piaget (1961) y Vygotsky 

(1978), aunque difieren en la importancia que le atribuyen a lo simbólico en el 

desarrollo, coinciden en que las actividades simbólicas son instrumentos para comunicar 

y representar algo, por lo que postulan que se derivan de la función semiótica general, 

propia de los distintos estadios de desarrollo cognitivo. Por otro lado, hay otra posición 
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teórica que postula la especificidad de dominio (Karmiloff-Smith, 1992, 2006, 2012b) 

determinada por las predisposiciones del individuo y la epigénesis constructivista del 

desarrollo que comporta su progresiva modularización hacia estructuras que funcionan 

de forma automática y especializada y un progresivo acceso a la información a partir de 

procedimientos específicos cuyos componentes se van volviendo más explícitos y 

accesibles. 

Sea desde una perspectiva general o una modularista, los autores coinciden en que 

desde edades tempranas, los niños se interesan por los sistemas de notación, de tal 

forma que a los 2 años de edad, no sólo comienzan a apreciar imágenes y a mejorar su 

lenguaje, sino también a entender el carácter representativo de una notación verbal o 

gráfica en un nivel inicial que utiliza e interpreta las representaciones, pero no su 

relación representacional (Perner, 1991;  Wellman y Liu, 2004; Sundderdorf y White, 

2001; Rivière y Español, 2003). Hacia los 3-4 años de edad, el niño comprende la 

correspondencia entre referente y sentido cuando ya diferencia entre lo que es 

representado y cómo es representado (DeLoache, 1987, 1991). 

En este momento reconocerá las propiedades formales generales de sistemas 

como la escritura y la notación numérica,  (Durkin, 1993; Ferreiro y Teberosky, 

1982,1991,; Ferreiro, 2007; Teberosky, 2011, 2013; Hughes, 1986; Sinclair, 1991; 

Sinclair y Sinclair, 1984; Tolchinsky y Levin, 1985; Tolchinsky, 2003) mediante la 

diferenciación entre las formas icónicas y las no icónicas constituyendo un dominio de 

conocimiento propio, producto de una maduración biológica y del uso social y el 

impacto cultural que tienen en las personas. 

Algunas investigaciones sobre escritura y notación numérica (Peralta y DeLoache, 

2004) han mostrado un patrón de adquisición similar al de los dibujos, aunque 

desfasado temporalmente. En ambas, la primera fase de adquisición se sitúa entre  los 2-

3 años, y es anterior a la comprensión de la relación representativa de las notaciones que 

precisa una elaboración larga y compleja (Bialystok, 1992; Bialystok y Codd, 1996; 

Ferreiro, 1988, 2007b; Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Sinclair, 1988; Teberosky y 

Portilla, 2011; Domínguez, Nasisni y Teberosky, 2013) como sistema representativo no 

icónico.  

Alrededor de los 4 años, los niños empiezan a ser capaces de diferenciar estos 

sistemas no icónicos entre sí basándose en el reconocimiento de marcas individuales y, 
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sobre todo, en la comprensión de las propiedades formales que organizan cada uno de 

los sistemas (Ferreiro y Teberosky, 1991, 1982; Sinclair, 1986; Ferreiro, 2007).  

La particularidad de las fases de la adquisición de sistemas de notación gráfica, su 

precocidad y la aparente facilidad con la que los niños elaboran su conocimiento sobre 

ellos, conduce a pensar que constituyen un dominio de conocimiento propio 

fundamentalmente guiado por estructuras de conocimiento de raíces principalmente 

biológicas que, si caso, serán modelados por el contexto cultural en el que se desarrolla 

(Tolchinsky, 2003; Bus y Out, 2008; Dunst y Gorman, 2009; Rowe y Neitzel, 2010; 

Meier, 2001).  

 

3.2. Los sistemas notacionales de escritura y número 

Aunque estos dos sistemas externos de representación no son los únicos (existen, 

por ejemplo, los mapas, la notación musical, las TIC…) se pueden considerar, junto con 

el dibujo, los más importantes y los que tienen un mayor protagonismo en el desarrollo 

cognitivo, constituyendo dos sistemas esenciales en el proceso de culturización de los 

niños.  

 
3.2.1.  La notación escrita 

La escritura supone un mecanismo importante en el cambio cognitivo y en la 

construcción y transmisión de conocimientos. 

En el desarrollo de la escritura intervienen una serie de procesos psicológicos 

como la percepción, la memoria, la cognición, la metacognición, la capacidad 

inferencial, y la conciencia, entre otros. La conciencia del conocimiento psicolingüístico 

mediante el análisis fonológico, léxico, sintáctico y semántico, permite operar de 

manera intencional y reflexionar sobre los principios del lenguaje escrito (Lonigan, 

Schattschneider y Westerberg, 2008; Bus et al., 2001; Levin y Bus, 2003). 

El mundo cognitivo del niño pequeño es rico, dispone desde muy temprano de 

destrezas y competencias perceptivo-cognitivas que están al servicio de su relación con 

el mundo que irá organizando en esquemas de conocimiento, es decir, en 

representaciones mentales sobre conocimientos y dominios de la realidad. 
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Desde los dos primeros años de vida, los niños disponen de esquemas de escenas, 

sucesos, historias que se amplían hacia los 4-6 años a situaciones cotidianas, roles y 

condiciones desencadenantes. Con ello comprenden las secuencias temporales, 

espaciales y causales de diversos acontecimientos, definiendo su representación de la 

realidad y la posterior comprensión de la lectura y escritura (Scott, 2009; Singer y 

Bashir, 2004; Berninger, 2000). 

La adquisición de la escritura incluye varios procesos psicológicos: a) la 

percepción interpreta el código visual-auditivo y activa esquemas conceptuales que le 

aportan al sujeto una comprensión inicial del texto; b) la memoria operativa realiza la 

búsqueda del significado; c) la metacognición posibilita que el sujeto sea cada vez más 

consciente del proceso de adquisición y dominio del conocimiento; d) la capacidad 

inferencial permite concluir ideas y generar expectativas, y e) la conciencia garantiza el 

control consciente sobre las operaciones que se están llevando a cabo (Ferreiro, 2007). 

Por lo tanto, el desarrollo de la lectoescritura implica diversos pasos en el proceso 

de la conciencia cognitiva: a) pasar de la no-conciencia de la relación entre la escritura y 

el lenguaje hablado hacia la asociación de lo escrito con el lenguaje oral así como el 

dominio de los signos escritos referidos directamente a objetos o entidades, y b) pasar 

del proceso de operaciones conscientes como la individualización de los fonemas, su 

representación en letras, la síntesis de las letras en la palabra y la organización de las 

palabras hacia la automatización de estas operaciones y al dominio del texto y del 

lenguaje escrito, como forma compleja de actividad analítica, en la cual la tarea 

fundamental es la toma de conciencia de la construcción lógica de la idea (Both-de 

Vries y Bus, 2008, 2009). 

Aunque este trabajo ponga el acento en los conocimientos que los niños 

desarrollan sobre la escritura, reclama la interpretación de lo escrito como parte 

integrante de dicha adquisición.  

La verbalización de lo que los niños escriben o ven escrito y, más tarde, la 

posibilidad de dar sentido y de entender un texto escrito, son actividades de “lectura” 

que juegan un papel central en todo el proceso de adquisición del sistema de escritura. 

Además la lectura y escritura, a pesar de sus estrechas relaciones constituyen dos 

prácticas distinguibles que suponen una gran diversidad de competencias; todas las 

formas de disglosias son posibles en realidad: saber leer y escribir, saber leer sin saber 
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escribir, saber hablar una lengua y leer y escribir en otra, y también es posible saber leer 

una lengua y no hablarla ni escribirla (Teberosky, 1997, 2002; Teberosky y Portilla, 

2011; Domínguez, Nasisni y Teberosky, 2014). Por lo tanto, aunque no se aborda de 

forma explícita la lectura, se tendrá en cuenta los procesos a través de los cuales los 

niños interpretan y dan sentido al material escrito, procesos necesarios para la 

comprensión y uso del sistema de escritura. 

El aprendizaje del lenguaje escrito consiste en apropiarse de un sistema 

determinado de símbolos y signos cuyo dominio marca un momento crucial en el 

desarrollo cultural del niño (Vygotski, 1931, 1996). La línea de desarrollo que marca los 

procesos en la conceptualización de la escritura se inicia con la aparición de los gestos 

como escritura en el aire, es decir los gestos se muestran como una versión primitiva de 

los signos escritos futuros, son signos visuales que han quedado fijados en el niño. 

Asociado a estos están los primeros garabatos, en los que el niño no está dibujando el 

objeto en sí, sino que está fijando en el papel los gestos con los que él mismo representa 

a dicho objeto. 

Luria (1987), a partir de los trabajos de Vygotski (1931, 1996), plantea  la línea 

genética de desarrollo de la escritura en tres fases: a) la preinstrumental, en la cual la 

escritura es un juego, es decir, un objeto-cosa que en si misma es una finalidad, los 

niños de 3 a 5 años no se relacionan con la escritura como medio auxiliar, aunque 

claramente reconocen las actividades de los adultos con relación a la escritura, las 

imitan como una acción que en si misma tiene significado, pero definitivamente no es 

un medio para recordar; b) la escritura mnemotécnica indiferenciada que corresponde a 

trazos diversos con significado subjetivo para el niño, que permiten  recordar algo que 

se intentó registrar como primer eslabón firme para llegar a la futura escritura, aunque 

no haya comprensión de significado, y c) convertir el signo escrito con significación 

subjetiva en un signo cultural cuyo significado es objetivo, diferenciado y estable en el 

tiempo. 

Este proceso implica un cambio que comporta la producción diferencial de marcas 

hacia la significación objetiva en confluencia con la fase pictográfica, apoyada en el 

dibujo infantil. La consecución de la escritura como signo auxiliar comporta la 

existencia de las bases necesarias para apoyarse en ella como instrumento en la 

adquisición de nuevos conocimientos. 
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Según Ferreiro y Teberosky (1991), las fases de diferencia entre dibujo y escritura 

son: 

a) El primer nivel de conceptualización evidencia la distinción entre dibujo y 

escritura con la aparición de la hipótesis del nombre, cuando se interpreta en la escritura 

solo el nombre del objeto omitiendo el artículo. En este nivel, el sujeto esta dando pasos 

constructivos al considerar la escritura como una forma especial de representar objetos, 

pero no se tiene plena conciencia de la escritura como representación del lenguaje 

hablado. 

Los niños comienzan a considerar como requisitos para la interpretación del texto 

las propiedades de: 

a1. Hipótesis de cantidad: se exige una cantidad mínima de grafías (tres grafías, 

más o menos) que permitan distinguir entre textos legibles y no legibles, momento en el 

cual se esta discriminando los agrupamientos entre las grafías. Además, sin importar el 

tipo y forma de los caracteres, el concepto de escritura es el de un compuesto de partes. 

a2. Variedad en las grafías: se encaminan los esfuerzos a crear combinaciones 

diferentes que produzcan significados diferentes. Aunque se acerca cada vez más a la 

comprensión de los principios del lenguaje escrito, todavía las letras no representan 

sonidos. 

b) El segundo nivel de conceptualización supone un avance con la aparición de la 

hipótesis silábica, al interpretar cada grafía de la escritura con una sílaba de la palabra 

emitida. La escritura es un objeto sustituto, con propiedades diferentes al objeto 

referido, en donde se relaciona cada grafía con una pauta sonora. En este momento, el 

niño se enfrenta a la auténtica escritura caracterizada por la utilización de formas 

convencionales relacionadas con formas lingüísticas (Sinclair, 1986; Veneziano y 

Sinclair, 2000). Esta hipótesis silábica entra en conflicto con la hipótesis de cantidad, 

pues no siempre concuerdan el número de sílabas con el número de grafías, haciéndose 

inminente la necesidad de considerar nuevas opciones.  

Por lo tanto, la competencia lingüística, como conocimiento sobre el lenguaje, 
juega un papel determinante, ya que implica la reconstrucción del conocimiento  
(Sinclair, 1986; Veneziano y Sinclair, 2000). Cuando el niño desarrolla la hipótesis de 
cantidad, que exige una cantidad mínima de grafías para que un escrito sea legible, ha 
adquirido el nivel conceptual que le permite establecer que la escritura esta constituida 
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de partes. Luego al alcanzar la hipótesis silábica, el niño interpreta cada grafía de la 
escritura con una sílaba de la palabra emitida, asociando lo escrito con el lenguaje oral. 
Finalmente, el nivel conceptual en el que se concibe la correspondencia fonema-
grafema, implica la comprensión del lenguaje escrito, constituido de partes (fonemas) 
que corresponden a símbolos específicos (letras), evidencia de la conciencia fonológica.  

Desde estos postulados, otros autores han hecho aportaciones que permiten: a) 
establecer la relación entre desarrollo de la escritura y desarrollo del análisis fonológico 
(Kamii y Maning, 2002); b) proponer el papel del desarrollo psicolingüístico en la 
lectura como elemento central el éxito de adquisición del desarrollo (Bravo, 2003); c) 
conocer los procesos predictores de la adquisición de la lectoescritura desde el periodo 
preescolar y escolar (Compton, 2000), y d) estudiar la relación entre la conciencia 
fonológica y la velocidad para nombrar a lo largo de la edad preescolar (Cardoso-
Martins y Pennington, 2004). 

Los estudios sobre la conciencia fonológica en niños de preescolar destacan la 
relevancia del desarrollo fonológico del lenguaje hablado y escrito para el aprendizaje 
de la lectoescritura (Ecalle y Magnan, 2004; Ramos y Cuadrado, 2004; Shankweiler y 
Fowler, 2004; Delfior y Serrano, 2005; Goikoetxea, 2005) y la existencia de tres 
componentes importantes en su adquisición: el surgimiento del procesamiento 
fonológico de la escritura; el aprendizaje de la correspondencia fonema-grafema y, el 
desarrollo de habilidades de sensibilidad fonética (Foulin 2005). 

En consecuencia, la escritura como objeto semiótico complejo precisa de un largo 
proceso de adquisición de naturaleza constructiva a partir de modelos que asimilan y 
modifican según sus marcos de interpretación culturales que preceden a su adquisición 
formal (Akita et al., 2007; Di Leo, 1996a; Lancaster, 2007; Levin y Bus, 2003; Martlew 
y Sorsby, 1995; Yamagata, 2001, 2007). 

En este proceso constructivo, hay que considerar los siguientes pasos (Martí, 
2003):  

a) Los precursores pre-fonéticos 

Alrededor de los 3 años los niños diferencian con claridad lo escrito de lo 
dibujado para llegar hacia los 4 años a diferenciar la escritura de los numerales 
(Brenneman, et al., 1996; Ferreiro y Teberosky, 1991; Karmiloff-Smith, 1992; Lavine, 
1977; Martí, 1999, 2010; Sinclair, 1988; Teberosky, et al., 1997; Tolchinsky y 
Karmiloff-Smith, 1993; Tolchinsky y Levin, 1985; Tolchinsky, 2003; Ferreiro, 2007).  
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Esta diferenciación se puede poner de manifiesto en dos tipos de actividades: de 
reconocimiento y de producción. 

a1. Por medio de tareas de selección, identificación o de categorización de dife-
rentes tarjetas en las que aparecen signos gráficos variados, se ha puesto de manifiesto 
la precocidad de la diferenciación entre escritura y dibujo, diferenciación que se hace en 
base a propiedades contrastadas de ambos sistemas y determinadas restricciones propias 
del sistema de escritura que guían la selección de los niños, que tienen más tendencia a 
considerar escritura aquellos ejemplares que se componen de signos variados (Lavine, 
1977; Puranik y Lonigan, 2009), como se observa en las Figuras 8 y 9. 

 
Figura 8. Sistema de escritura de nombres. Adaptado de “From scribbles 
to scrabble: preschool children’s developing knowledge of written 
language”. C.S. Puranik, y C. J. Lonigan, 2009, Reading and Writing, 24, 
p. 587 
 

 

 
Figura 9. Sistema de escritura de frases. Adaptado de “From scribbles to 
scrabble: preschool children’s developing knowledge of written language”, 
C.S. Puranik, y C. J. Lonigan, 2009, Reading and Writing, 24, p. 587 
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La diferenciación parece basarse en propiedades formales del sistema de escritura, 

más que en un reconocimiento de las letras, de hecho, sólo hacia los 5 años los niños 

son capaces de diferenciar los escritos compuestos de letras de los escritos compuestos 

de pseudoletras que siguen las mismas reglas de composición. Alrededor de los 4 años 

se elabora la diferenciación entre escritura y notación numérica, diferenciación algo más 

tardía que la diferenciación entre escritura y dibujo (Teberosky, et al., 1997; Teberosky 

y Portilla, 2011). 

a2. En la adquisición de la notación numérica hay una clara distinción temprana 

entre el proceso y el resultado de escribir, y el de dibujar. Aunque el resultado pueda ser 

difícil de diferenciar en las producciones de los más pequeños, una serie de indicios 

suelen diferenciar el acto de escribir y el acto de dibujar el número, y en algunos casos 

también el resultado (Brenneman et al., 1996), alrededor de los 4 años, estas diferencia-

ciones son claras. Las producciones escritas suelen ser diferentes de los dibujos y entre 

las primeras se distinguen las de letras y números (Tolchinsky y Levin, 1985). 

Tanto la forma de los elementos, pero sobre todo algunas características de los 

compuestos como la ligazón, la variedad interna de los elementos de un compuesto y el 

número mínimo de elementos, son indicios que señalan esta diferenciación temprana de 

ambos sistemas en base al conocimiento que tienen de sus propiedades formales 

(Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993; Treiman, Cohen, Mulqueeny, Kessler, y 

Schechtman, 2007). 

Otra cuestión es la del significado que otorgan los niños pequeños a lo escrito. Es 

cierto que para estos niños que aún no han aprendido a leer y escribir, la representación 

fonética del lenguaje aún está por elaborar y supondrá un largo proceso de construcción. 

Es de suponer entonces que, al igual que ocurrió en la historia de la escritura, los niños 

establecen una correspondencia directa entre la escritura y las cosas y no entre la 

escritura y las entidades sonoras del lenguaje. Estaríamos, pues, ante un periodo 

ideográfico o logográfico, que precedería al periodo fonético (Tolchinsky, 2003). 

Es decir, existe una correspondencia directa entre las variaciones de la 

representación gráfica y las variaciones del referente. Desde este punto de vista, en su 

etapa inicial, la escritura representa los objetos, diferenciando pronto entre sistemas 

semióticos utilizando estrategias distintas de las que despliegan para organizar los 

dibujos o para organizar el sistema decimal.  
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Los niños pequeños se basan en propiedades específicas de lo escrito para 

averiguar su significado, destacan entre ellas las de la variación interna de caracteres y 

la exigencia de una cantidad como restricciones que les ayudan a organizar la escritura.  

Posteriormente, el niño podrá introducir variaciones en lo escrito para producir 

interpretaciones diferenciadas como muestra de una búsqueda y exploración de criterios 

gráficos propios del sistema de escritura con el objetivo de querer significar cosas 

diferentes. Estas estrategias se despliegan en un periodo en el que los niños no buscan 

aún correspondencias entre los signos gráficos y los elementos sonoros de la palabra 

representada (Lancaster, 2007; Levin y Bus, 2003; Martlew y Sorsby, 1995; Yamagata, 

1997). 

b) El periodo fonético 

La evidencia empírica muestra que los niños tienen tendencia desde el inicio a 

pensar que lo que se escribe son los nombres de las cosas (Ferreiro, 1987, 2007), siendo 

los nombres propios unas entidades muy significativas para escribir o interpretar 

palabras escritas. Por ello, la frecuencia con la que los niños, ayudados por otras 

personas, se interesan en escribir o identificar su nombre escrito, es un elemento 

importante como ayuda a entender la estabilidad del significado asociado a una palabra 

escrita, a descomponer el nombre en diferentes componentes y a realizar un trabajo de 

correspondencia entre los diferentes elementos gráficos y los sonidos del nombre (Levin 

et al., 2005; Treiman et al., 2007). 

Estas tentativas de poner en correspondencia diferentes elementos gráficos con 

entidades sonoras del lenguaje muestran el inicio de la comprensión de que entre 

sonidos y grafemas se pueden establecer vínculos. Esta elaboración exige un ir y venir 

constante entre la escritura y la lectura de lo escrito, y a la vez exige todo un trabajo de 

coordinación entre las diferentes unidades gráficas y las unidades sonoras. Dicha 

coordinación no resulta de un simple proceso de codificación y descodificación como si 

ambas realidades preexistiesen. Al contrario, la elaboración misma de la segmentación 

gráfica contribuye a abstraer los diferentes sonidos del lenguaje y a relacionarlos entre 

sí. 

b1. El periodo silábico 

El periodo silábico marca un momento importante en la organización de la 

escritura (Ferreiro, 1988, 2007; Ferreiro y Teberosky, 1991; Teberosky, 2011). Parte de 
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los logros previos sobre la notación entre un nombre y su correspondiente forma escrita 

que pueden ser descompuestos en partes sucesivas (sonoras o gráficas) que permiten 

establecer correspondencias entre ambos, hecho que marca los inicios de la fonetización 

de la escritura. Los primeros fragmentos que los niños encuentran al descomponer la 

palabra son las sílabas.  

Progresivamente, y en base a múltiples ensayos y reorganizaciones de produc-

ciones en las que la correspondencia entre letras y sílabas no es perfecta, los niños 

consiguen escribir tantas letras como sílabas tiene la palabra (Ferreiro, 1988, 1997, 

2007). Esto supone constantes reajustes entre el número de grafemas y las 

correspondientes sílabas de la palabra que pretende representar. Su importancia estriba, 

por un lado, en el hecho de que las estrategias de escritura se fundamentan en la idea de 

que lo escrito puede ser descompuesto en partes que tienen una equivalencia sonora; y 

por otro lado en la idea de que no sólo los nombres pueden ser escritos, sino todos los 

componentes de una frase. Este último principio, se relaciona con los esfuerzos de 

segmentación que los niños hacen de los componentes del texto. A la vez, la hipótesis 

silábica permite a los niños poseer un principio general que les permite entender la 

relación entre la totalidad de una palabra y las partes que la componen, permitiéndoles 

de esta forma regular y hasta anticipar el número de letras que han de escribir (Levin y 

Bus, 2003; Levin, Both-De Vries, Aram, y Bus, 2005; Saracho, 1990; Tolchinsky, 

2003). 

b2. De la sílaba al fonema 

Las limitaciones de las estrategias silábicas se manifiestan en que el número de 

letras de las palabras escritas que los niños intentan leer raras veces corresponde con el 

número de sílabas de la palabra. En muchos casos surgen conflictos entre la estrategia 

silábica y otras estrategias como la cantidad mínima o la exigencia de la variedad de 

caracteres, lo que conduce a múltiples soluciones de compromiso. Los niños pueden 

tardar tiempo en encontrar soluciones más apropiadas que en parte están relacionadas 

con el conocimiento de las letras del alfabeto que los niños de 5 a 6 años están 

aprendiendo en diferentes contextos y surge la búsqueda de unidades que van más allá 

de las sílabas (Gilbert y Graham, 2010; Graham y Perin, 2007). Sin embargo, la 

estrategia puramente alfabética viene precedida en muchos casos por soluciones 
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híbridas en las que algunos grafemas corresponden a sílabas y otros a fonemas 

(Ferreiro, 1988). 

La progresiva adquisición de la escritura alfabética está relacionada con la 

conciencia fonológica es decir la posibilidad de distinguir y operar sobre los fonemas de 

la lengua en una relación de feed-back (Vernon, 1998, 2002; Vernon, Calderón y Castro 

2004). 

Por lo tanto, la escritura permite objetivar la expresión oral y posibilita que los 

niños vayan elaborando segmentaciones cada vez más analíticas (de la palabra a la 

sílaba y de la sílaba al fonema), manteniendo la importancia de las regularidades y 

restricciones de un sistema para la segmentación fonológica y el papel crucial de la 

escritura para adquirirla (Morais, 1991; Morais, Alegría y Content, 1991). 

b3. De la sílaba a la palabra y de la palabra a la sílaba 

El logro de una escritura alfabética es un paso fundamental en la adquisición de la 

escritura. Para los niños, segmentar unidades que corresponden a lo que se entiende 

como “palabra” es una tarea ardua que sólo se consigue cuando ya se han adentrado en 

el aprendizaje formal de la escritura (Gombert, 1990).  En estos momentos abundan la 

“hiposegmentación” y la “hipersegmentación” (Ferreiro, et al., 1996).  

Estas dificultades en separar adecuadamente, mediante un espacio, conjuntos de 

signos gráficos que corresponden a palabras indican toda la elaboración necesaria para 

coordinar los distintos niveles de agrupación gráfica con la segmentación oral 

correspondiente de la palabra (Ferreiro, 2000; Correa y Dockrell, 2007; Chinsky 2001, 

2006; Borzone y Yausaz, 2008; Nikolaiewsky y Correa, 2009). 

c) Los usos de la escritura 

La función o uso de la escritura es variado y está estrechamente vinculado a las 

prácticas sociales que canalizan dichas funciones (Dunst y Gorman, 2009; Meier, 2011 

Aram y Biron, 2004; Rowe y Neitzel, 2010; Yang y Noel, 2006; Neumann y Neumann, 

2010).  

 El uso de la escritura conlleva dos tipos de funciones que la determinan: las 

explícitas y las implícitas. Las funciones implícitas permiten la adquisición de la 

escritura, que se apoya y a la vez activa procesos cognitivos esenciales en este periodo, 

como pueden ser la representación, la correspondencia término a término o la 
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coordinación parte-todo como objeto de conocimiento para lograr avances en la 

producción e interpretación de lo escrito. Las funciones explícitas de memoria y 

comunicación son utilizadas como instrumentos que permiten memorizar o transmitir 

informaciones de manera efectiva, es decir como medios para alcanzar determinados 

objetivos (Ferreiro, 2007). 

Los niños han de enfrentarse a una serie de dificultades inherentes a las funciones 

implícitas del sistema de escritura: a) diferenciar signos gráficos diferentes, en base a 

sus propiedades formales; b) entender que lo que se escribe tiene sentido porque alude a 

otra cosa diferente de lo que alude un dibujo o un número escrito; c) darse cuenta de que 

las variaciones gráficas no guardan relación directa con las cosas, pero sí con los 

nombres de las cosas; d) poner en correspondencia signos gráficos con unidades sonoras 

del habla; e) coordinar relaciones de parte-todo entre unidades gráficas y unidades 

sonoras, y f) segmentar adecuadamente el flujo gráfico en correspondencia con la 

segmentación del flujo del habla. 

A pesar de los pocos estudios que abordan las funciones explícitas, algunos 

resultados muestran una dificultad fundamental en los niños pequeños en utilizar de 

manera funcional la escritura para comunicar, o como ayuda a la memoria que está 

presente también cuando se utilizan otros sistemas semióticos como el dibujo o el 

sistema numérico y que parece estar ligada a una exigencia cognitiva fundamental de 

coordinar dos momentos separados temporalmente, el de producción y el de 

interpretación. Esta dificultad se hace aún mayor dependiendo del tipo de informaciones 

que han de ser escritas, las informaciones procedimentales hacen que la tarea sea aún 

más difícil que cuando se trata de informaciones de naturaleza declarativa (Beal, 1989; 

Canet y Martí, 2000; Garcia-Milà, Teberosky y Martí, 2000). 

No obstante, en investigaciones que conciernen a informaciones de tipo 

declarativo (tipo y número de objetos que se encuentran en unas cajas cerradas), los 

niños siguen teniendo dificultades para comunicarlo con precisión de forma escrita. 

(Canet y Martí, 2000; Garcia-Milà, Teberosky y Martí, 2000; Garcia-Milà, Martí, y 

Teberosky, 2000). Esto ocurre tanto si dibujan, escriben o anotan numerales, la 

tendencia es escribir menos informaciones de las que hacen falta, como si el contenido 

del mensaje que pretenden vehicular no coincide con el que realmente han plasmado a 

través de la escritura. Por ejemplo, pueden escribir tan sólo el nombre de uno de los 
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objetos y no los otros; o pueden escribir el nombre de cada uno de ellos, olvidando 

marcar la cantidad  

Esto parece indicar que se trata de una coordinación insuficiente entre dos estados 

de conocimiento: el estado vinculado al momento de la producción y el estado de 

conocimiento vinculado al momento de la interpretación del mensaje. Dicha 

coordinación puede estar relacionada, entre otros aspectos, con el desarrollo de la teoría 

de la mente (Martí 2010). Estas dificultades son abordadas y superadas a través de una 

gama amplia de soluciones gráficas que se basan a su vez en una serie de 

representaciones que los niños van elaborando sobre el sistema de escritura tomado 

como objeto de conocimiento. 

Por consiguiente, el sistema de escritura es una de las creaciones humanas más 

importantes tanto como vehículo de transmisión cultural como de objeto semiótico que 

introduce cambios esenciales en la cognición. La especificidad del sistema de escritura 

y su particular autonomía en relación con el lenguaje conduce a restricciones propias, 

tanto en el momento de su comprensión por parte de los niños, como de su uso y 

ulterior funcionalidad. 

El proceso de adquisición de la escritura por parte de los niños, tiene un carácter 

reconstructivo en el que elaboran sus propias ideas sobre el material escrito, asimilan 

los datos perceptivos ofrecidos por los ejemplares escritos a sus esquemas organizativos 

y van elaborando conocimientos, tanto de naturaleza declarativa como procedimental, 

según las reglas de su procesos cognitivos (esquema de correspondencia término a 

término, coordinación entre las partes y el todo, abstracción y generalización) que están 

restringidos por las propias características del sistema de escritura que canalizan y guían 

las actividades de los niños en determinadas direcciones.  

Este proceso de reconstrucción del sistema de escritura por parte de los niños se 

realiza influenciado por la dimensión social cultural y educativa (Dunst y Gorman, 

2009; Meier, 2011; Yang y Noel, 2006; Neumann y Neumann, 2010).  

Al igual que ocurre con los otros sistemas semióticos externos, aunque aún con 

más fuerza por su valor social y cognitivo, la adquisición de la escritura constituye un 

hecho fundamental en el proceso de adaptación cultural del niño a su grupo social de 

referencia.   
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3.2.2. La notación numérica 

 La adquisición del sistema numérico decimal es un hito fundamental en el 

desarrollo y favorece la adaptación a una sociedad que lo utiliza y lo valora como 

instrumento de representación y de cálculo. 

Algo tan complejo como su comprensión exige la consolidación de una serie de 

conocimientos numéricos elementales, algunos de los cuales se van elaborando desde 

los primeros meses y años de vida, a partir del dominio del conocimiento numérico 

(Wynn, Bloom y Chiang, 2002; Lee y Sarnecka, 2010; Sarnecka y Lee, 2009; Wynn, 

1990, 1992) que no está semióticamente mediado pero comprende la correspondencia 

entre el número de los objetos y la adición y sustracción. Dichas habilidades no parecen 

directamente relacionadas con prácticas educativas específicas y requieren un mínimo 

de variedad de exploración del entorno físico.  

Sobre estos rudimentos de saber numérico se instaurará progresivamente el 

concepto de cantidad continua y discreta, y con ello el conteo de naturaleza semiótica 

(Gelman y Butterworth, 2005, Bermejo, 1990, 2005; Bermejo, Lago, Rodríguez y 

Pérez, 2000). Paralelamente a este desarrollo, los niños se van interesando en la 

identificación, escritura y lectura de numerales escritos, conocimientos que constituyen 

la base sobre la que construirán sus posteriores conocimientos matemáticos en prácticas 

educativas formales (Bermejo y Lago, 1994; Bermejo, 1990, 2005; Piantadosi, 

Goodman, Ellis, y Tenenbaum, 2008; Liang, Jordan, y Klein, 2009, 2010; Zettlemoyer y 

Collins,  2007). 

a) Conocimiento cuantitativo preverbal 

A los pocos meses de vida, los bebés son sensibles a las informaciones numéricas 

de su entorno y son capaces de captarlas de forma específica, independientemente de 

otro tipo de información, a partir de una serie de restricciones preformadas de dominio 

específico que canalizan la atención de los bebés a procesar adecuadamente una serie de 

informaciones numéricas (Dehaene, 1992; Gelman, 1990; Gelman y Gallistel, 1978, 

2004; Karmiloff-Smith, 1992; 2006; Wynn, 1992; Wynn, Bloom y Chiang, 2002). Esta 

sensibilidad hacia las informaciones numéricas es el resultado de una larga evolución 

filogenética que condujo al establecimiento de dichos conocimientos específicos que 

suponen la base sobre la que se irá construyendo el conocimiento de la notación 
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numérica, algo naturalmente más complejo y del que se encuentran muy alejadas dichas 

habilidades. 

El estudio de las capacidades numéricas iniciales ha podido mostrar que los bebés, 

desde el nacimiento, son capaces de discriminar la numerosidad de colecciones 

pequeñas (dos, tres elementos), independientemente de que los objetos sean iguales o 

diferentes, estáticos o móviles, o que se presenten simultáneamente o secuencialmente 

(Ginsburg, Klein y Starkey, 1998; Leslie, Gelman y Gallistel, 2008; Antell y Keating, 

1983; Bisazza et al., 2014), en su investigación sobre recién nacidos, mostraron que los 

bebés eran capaces de abstraer la numerosidad de un conjunto de puntos situados en 

tarjetas para después compararla con la numerosidad de otra tarjeta, despreciando los 

cambios de longitud o densidad de los puntos. Parece claro que los bebés basan sus 

respuestas discriminatorias numéricas atendiendo a los cambios pertinentes relativos a 

la numerosidad ignorando otras características perceptivas (Starkey, Gelman y Spelke, 

1985) haciendo corresponder el número de objetos que ven con el número de sonidos 

que están oyendo (Starkey, Spelke y Gelman, 1983; Gelman y Butterworth, 2005).  

La sensibilidad ordinal también parece estar presente en los bebés, hacia los 12 

meses; desde esta edad, son capaces de apreciar las diferencias entre patrones numéricos 

ascendentes (un objeto, luego dos; o bien dos objetos, luego tres, etc.), descendentes y 

patrones que conservan el mismo número de objetos, algo que parece difícil 

previamente. Existe, pues, una intuición temprana para saber que 2 es más que 1, que 3 

es más que 2 y viceversa (que 2 es menos que 3 y que 1 es menos que 2) (Cooper y 

Stoel-Gammon, 1984; Wynn, Bloom y  Chiang, 2002; Condry y Spelke, 2008; Leslie, 

Gelman y Gallistel, 2008). 

Por otra parte, los bebés tienen ciertos conocimientos sobre las transformaciones 

numéricas (añadir, quitar) desde los 4-5 meses de vida (Wynn, 1992). Diversas 

investigaciones han mostrado que adelantan su emergencia respecto a lo postulado por 

Sophian y Adams (1987) o Starkey (1992) y muestran las bases para el conteo posterior 

(Xu y Spelke, 2000; Agrillo, Piffer, Bisazza y Butterworth, 2012). Todo ello pone en 

evidencia la capacidad de los bebés, previa al desarrollo pleno del lenguaje, para atender 

y procesar informaciones de naturaleza numérica.  

Estos conocimientos van a jugar un papel esencial en el desarrollo posterior del 

conocimiento matemático que irá estando progresivamente mediado por instrumentos 
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semióticos como el lenguaje (nombres de números) y el sistema de notación numérica. 

Aunque puedan formar un conjunto de habilidades específicas, diferentes de las 

habilidades posteriores consistentes en usar numerales verbales (como ocurre en el 

conteo) o en usar el sistema notacional numérico (Dehaene, 1992, 2011). 

Este autor, defiende que existen tres tipos fundamentales de habilidades 

numéricas: a) las que permiten realizar comparaciones y estimaciones numéricas 

(habilidades preverbales presentes también en animales); b) las que utilizan el sistema 

de numerales orales y que permiten contar o representar una cantidad mediante un 

término, y c) las que utilizan las propiedades notacionales del sistema numérico y que 

permiten cálculos más complejos y una gama variada de juicios numéricos precisos. 

Todo ello pone de relieve la confluencia de factores biológicos, psicológicos y 

culturales. 

b)  Esquemas protocuantitativos y actividades de conteo  

Progresivamente, con la emergencia del lenguaje, los niños van utilizando 

términos que expresan cantidad desarrollando una serie de esquemas que permiten 

apreciar transformaciones cuantitativas, sin precisión numérica. Hacia el tercer año de 

vida emerge el empleo de términos como “grande”, “pequeño”, “pocos” y “muchos”, 

que servirán de base a los juicios cuantitativos, a la vez que irán empleando términos 

comparativos entre diversas dimensiones (tamaño, superficie, cantidad) mediante un 

esquema comparativo, que Resnick (1989) denomina “protocuantitativo”, y que se 

asemeja al desarrollado por bebés en sus habilidades de estimación, con la  diferencia de 

que está basado en la mediación verbal (Xu y Spelke, 2000; Gondry y Spelke, 2008). 

 Según  Resnick (1989),  contrariamente a los postulados de Piaget (1961), a los 3, 

4, y 5 años se desarrollan otros esquemas protocuantitativos que permiten alcanzar un 

conocimiento básico de algunas transformaciones matemáticas esenciales. Por ejemplo, 

el que permite interpretar un cambio como un aumento o disminución de la cantidad: a 

los 3 años, con el “+” y el “-” y el de que si no se quita ni añade nada, quedará lo mismo 

en una relación ordinal (Siegel, 1974; Spelke y Tsivin, 2001).  

No está claro que estas competencias ordinales tempranas aplicadas a pequeñas 

colecciones de dos o tres objetos sean las mismas que permitan a los niños saber que el 

número 10 es mayor que el 9 (Fuson, 1988), quizás sea preciso para ello integrar estos 
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esquemas protocuantitavos con los conocimientos relativos a los numerales orales y 

escritos (Gelman y Butterworth, 2005). 

A la vez, el esquema que relaciona la parte y el todo aparece en estas edades y se 

elabora a partir de las experiencias cotidianas de los niños, permitiendo apreciar cómo 

una totalidad puede separarse en partes, que tomadas de nuevo juntas, dan como 

resultado la totalidad.  

A pesar de sus limitaciones, los niños de 3 a 5 años son capaces de resolver una 

amplia gama de problemas numéricos gracias a una serie de esquemas implícitos 

relacionados con la apreciación de la cantidad, la suma, la resta, las relaciones parte-

todo y las relaciones de composición aditiva (Barth, Beckmann y Spelke, 2008). 

Entre ellos, destaca el  inicio del conteo, a partir de competencias previas (Condry 

y Spelke, 2008; Lee y Sarnecka, 2010; Sarnecka y Lee, 2009; Wynn, 1990, 1992) 

consistente en aplicar la serie de numerales verbales a una colección de objetos con el 

objetivo de conocer su cardinalidad: a  partir de los 3-4 años, los niños manifiestan el 

uso de los numerales verbales del 1 al 10, que aún dista del conteo maduro regido por 

los cinco principios que siguen (Gelman y Gallistel, 1978, 2004, 2005):  

b1. Principio de correspondencia 1 a 1, las etiquetas verbales se aplican, una a 

una, a los objetos de una serie. 

b2. Principio del orden estable, se mantiene un orden constante en la secuencia de 

términos numerales. 

b3. Principio de abstracción, se pueden aplicar las etiquetas a cualquier tipo de 

objetos tanto homogéneos como heterogéneos. 

b4. Principio de irrelevancia del orden, el orden en que se cuenten los objetos no 

afecta a su cantidad. 

b5. Principio de cardinalidad, el último término representa el valor cardinal de la 

colección de objetos contados. 

Para un conteo correcto, es preciso coordinar dos tipos de actividades complejas: 

la atribución de una etiqueta a un elemento contado, y la separación de los elementos de 

las colecciones. Ambas actividades coordinadas, necesitan ir acompañadas por la 

automatización de la secuencia verbal de los numerales, ya que tanto el olvido de algún 

elemento, como la asignación de dos etiquetas para el mismo elemento, o la asignación 
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de una parte de la etiqueta a un elemento y la siguiente a otro elemento, dan lugar a 

alguno de los errores típicos de los niños al inicio del conteo (Fuson, 1988; Gelman y 

Gallistel, 1978; Rips, Asmuth, y Bloomfield, 2006, 2008). 

c) El conocimiento numérico 

De lo expuesto hasta ahora se desprende que la adquisición del conocimiento 

numérico no es una simple apropiación, sino un largo proceso activo fundamentado en 

una serie de habilidades y conocimientos matemáticos previos que guían y dirigen su 

comprensión. Algunas de estas habilidades son de naturaleza preformada, otras, se 

elaboran en base a ellas, durante los primeros años de vida, integrando conocimientos 

numéricos como ocurre con los esquemas protocuantitativos del inicio de la etapa 

preescolar y que se coordinan progresivamente con los numerales orales y escritos. 

Todo ello hace posible el conteo y la utilización de numerales escritos para representar 

el valor cardinal de una colección de objetos (Bermejo, 1990, 2005) como instrumento 

de representación de la realidad y sus relaciones cuantitativas en las que le es 

imprescindible adquirir el símbolo gráfico de la cantidad discreta que lo permite 

(Feigenson, Dehaene y Espelke, 2004). 

La progresiva adquisición del sistema numérico refleja la convergencia entre 

factores biológicos, factores individuales y factores educativos. En suma, cada uno de 

ellos aporta restricciones indispensables que guían la reconstrucción de este instrumento 

cultural semiótico transmitido de generación en generación desde su aparición en la 

filogénesis humana (Raghubar, Barnes, y Hecht, 2010; Passolunghi y Siegel, 2004). 

 

3.3.- Diferenciación funcional entre dibujo, escritura y numerales  

Los sistemas de escritura modernos tienen unos 5.000 años de antigüedad aunque 

probablemente, la notación de cantidades sea anterior. El dibujo, el grabado y la pintura 

preceden en el tiempo a otros sistemas; sin necesariamente derivarse de ellos 

(Karmiloff-Smith, 1990; Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1992; Tolchinsky, 2003; 

Karmiloff-Smith, 1992/2006), lo cual podría indicar que tanto la escritura puede derivar 

del dibujo como que ambos formen parte del proceso de desarrollo general de las 

notaciones. 
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Dado que el dibujo precede a la escritura en el desarrollo del niño, podemos 

preguntarnos si habría que concluir que la escritura deriva del dibujo o si el dibujo y la 

escritura son parte del proceso de desarrollo general de las notaciones. 

Desde un enfoque clásico se conciben los diferentes sistemas semióticos como 

casos particulares de un proceso de desarrollo general (Piaget, 1966), ya sean internos o 

externos (lenguaje, imagen mental, dibujo, juego simbólico). En consecuencia, el dibujo 

y la escritura tienen sus raíces en una función semiótica común y se desarrollan a partir 

de ella, al culminar el periodo sensoriomotor.   

Vygotsky (1979) coincide con Piaget (1966) al considerar el desarrollo de la 

mediación semiótica como un proceso general para todo tipo de signos aunque priorice 

el lenguaje. Pero, a diferencia de Piaget (1966), defiende la importancia de los sistemas 

externos sociales, los signos, que sólo pueden interiorizarse progresivamente. Además, 

postula una continuidad entre gesto, dibujo y escritura, y vincula directamente esta 

última con el lenguaje oral (signos de segundo orden). En consecuencia, hay un 

desarrollo formal de los sistemas internos y externos de representación, y dentro de 

estos últimos, tanto para el dibujo, la escritura o la notación numérica (Olson y 

Campbell, 1993; Martí, 2004; Steele, Karmiloff-Smith, Comish y Scerif, 2012). 

La investigación actual postula la existencia de la representación en edades 

tempranas, previas a la aparición del dibujo y la escritura (Mandler, 1988), aunque el 

dibujo y la escritura se desarrollan a lo largo de la primera infancia, mostrando un 

desfase en el proceso hacia la alfabetización y los niveles en que se desarrolla, en el que 

se confunde el dibujo con la escritura desde el inicio (Ferreiro, 1988, 2007;  Ferreiro y 

Teberosky, 1991 y Ferreiro y Gómez-Palacio, 1982; Teberosky y Portilla 2011/ 2014). 

Para estudiarlo, Ferreiro (1988, 2007) solicitaba a niños que todavía no sabían leer 

que adivinasen lo que estaba escrito en una página o cuál entre dos palabras iba mejor 

con un dibujo. Los resultados mostraron que al principio los niños esperan que el texto 

escrito refleje el dibujo existente, es decir, ante el dibujo de un perro, esperan que 

cualquier palabra situada debajo del dibujo diga "perro" y no "gato". Cuando se les 

daban a elegir dos secuencias escritas y dos dibujos, uno de una mariposa pequeña y el 

otro de un perro, los niños emparejaban la secuencia de letras más corta con la 

"mariposa" (porque era pequeña) y la palabra mayor con el "perro" (porque era más 

grande), o con otros animales como “elefante” (Bialystok, 1992, 2000). 
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Esta perspectiva de dominio general se contrapone a la de dominio específico que 

postula un desarrollo independiente del dibujo, la escritura o la notación numérica como 

sistemas simbólicos.  

Dada la importancia de la arquitectura funcional de la mente humana en el 

momento del nacimiento y por los efectos de las restricciones tempranas (Westermann, 

Thomas y Karmiloff-Smith, 2010) sobre el aprendizaje posterior, los investigadores se 

plantean si las diferencias entre los sistemas no icónicos de escritura y numeración y el 

sistema icónico del dibujo reflejan determinadas restricciones perceptivas, como la 

diferenciación de formas de elementos y líneas.  

Estudios de Gibson (1979b), Slater et al. (1990), Slater y Morison (1991) 

mostraron que la percepción visual (discriminación de la orientación, percepción de la 

forma y constancia del tamaño) se encuentra bastante organizada en el momento del 

nacimiento, así como la exposición a estímulos, deduciendo que los bebés podrían 

distinguir los números versus otras informaciones en su procesamiento visual. 

Más adelante, hacia los 4 años, será posible basarse en las propiedades formales 
de cada sistema para diferenciar dibujos, escritura y numerales (Brenneman, Massey, 
Machado y Gelman, 1996; Martí, 1999; Saada-Robert y Hoefflin, 2000; Tolchinsky, 

2003; Tolchinsky y Karrniloff-Smith, 1992; Lorandi y Karmiloff-Smith, 2012), 

diferenciación que no excluye que el desarrollo de la escritura progrese secuencialmente 
a lo largo de un continuum, desde el garabato a la escritura convencional, con un 
conocimiento de los mismos antes de asistir a la escuela y recibir instrucción formal 
(Whitehurst  y Lonigan, 1998, 2001; Tolchinsky, 2003). En primer lugar emerge la 
comprensión de su naturaleza a través del uso de características universales, avanzando 
hacia las características específicas de los sistemas de escritura de su entorno (Puranik y 
Lonigan, 2009).  

En este proceso, antes de ser capaces de escribir convencionalmente, tratan de 
transmitir significado a través de garabatos dispuestos linealmente reflejando su 
entendimiento de que la escritura tiene una función simbólica en la que secuencias de 
símbolos representan secuencias de unidades lingüísticas, lo que posteriormente les 
induce a centrarse en ellas. En esta etapa emergente, la producción escrita de los niños 
varía en función de la complejidad de la tarea en su intento de convertir sus 
representaciones en símbolos, a lo largo de un proceso lento, pero dinámico y 
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reversible, y emerge durante el período preescolar (Tolchinsky, 2003) en una secuencia 
jerárquica y común hacia la escritura convencional.  

Trivette, Hamby, Dunst y Gorman (2013) describen cinco etapas en este proceso 
secuencial: marcas, garabatos, dibujos de líneas, dibujo representacional y símbolos, 
que abarcan trece niveles de preescritura, como se observa en la Figura 10. 

 

     
1. Marcas 2. Puntos 3. Marcas aleatorias 4. Círculos 

aleatorios 
5. Marcas 

controladas 

     
6. Trazos controlados 7. Formas 

geométricas 8. Figuras simples 9. Dibujo inventado 10. Dibujo 
convencional 

   

  

11. Letras 
convencionales 

12. Ortografía 
inventada 

13. Escritura de 
nombres   

Figura 10. Emergencia de la escritura en trece niveles. Adaptado de “Emergent Writing Among Young 
Children From Twelve to Sixty Months of Age”, C.M. Trivette,,  D.W. Hamby,  C.J. Dunst y E. Gorman, 
2013, Cells Review, 6, p.2 

 

Aunque generalmente las habilidades de escritura se adquieren en esta secuencia, su 

manifestación como escritura convencional depende de la influencia del entorno, es 

decir, la instrucción y guía promueven su adquisición (Dunst y Gorman, 2009). 

La diferenciación entre notaciones no limita que, según el contexto de uso, los 

elementos gráficos de un sistema puedan utilizarse para representar informaciones 

asociadas a otro sistema, por ejemplo, aunque la escritura sea una manera de representar 

el nombre de las cosas (Ferreiro y Teberosky, 1991; Ferreiro y Vernon, 1992; Ferreiro, 

2007) indicando su identidad, puede ser también una estrategia para representar la 

cantidad (Alvarado y Brizuela, 2005; Ferreiro, 1990; Tolchinsky, 2003); puede serlo el 

dibujo mediante la repetición de grafías icónicas (Hughes, 1986; Martí, 2005; Sastre y 

Moreno, 1976; Sinclair; 1988; Callaghan, 1999) y a su vez, los numerales pueden 

representar la identidad de objetos cuando son usados para identificarlos (Sinclair, 

1991; Martí, García-Mila y Teberosky, 2005). 
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Estos resultados señalan la existencia de numerosas "transgresiones funcionales" 

entre sistemas notacionales de manera que cada uno de ellos se adquiere siguiendo las 

restricciones de dominio propias (objetos para el dibujo, palabras para la escritura y 

cantidades para los numerales) que operan desde el inicio y guían su adquisición 

(Brenneman et.al., 1996; Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993/2014; Tolchinsky, 2003).  

Para otros autores, los niños no diferencian dibujo y escritura antes de los 3 años 

(Levin y Bus, 2003) cuestionando que sean de dominio específico por las transgresiones 

entre ellos, es decir, las restricciones de dominio no serían las únicas responsables de la 

adquisición de los sistemas de representación. 

Esta falta de correspondencia entre dominios de conocimiento y sistemas de 

representación se observa en la representación de la cantidad. Antes de que los sistemas 

convencionales y arbitrarios (escritura y numerales) no hayan adquirido unas funciones 

representativas claramente diferenciadas (escritura para nombrar e identificar numerales 

para la cantidad), aparecen soluciones gráficas mediante las cuales la cantidad se 

representa de modo iterativo entre notación numérica y escritura (Bialystok y Codd, 

1996; El Bouazzaoui, 1982; Hughes, 1986; Martí, 2005, 2010; Sastre y Moreno, 1976; 

Sinclair; 1988; Teberosky, 2005), distinguiendo cinco estrategias notacionales: a) la 

“idiosincrática” (Hughes, 1986) o “global” (Bialystok y Codd, 1996; Sastre y Moreno, 

1976; Sinclair, 1988) presente a los 3-4 años muestra que no hay ninguna 

correspondencia entre las producciones gráficas y la identidad o cantidad de elementos 

de la colección; b) la solución aditiva, denominada “analógica o iterativa”, en la que en 

una primera fase, los elementos gráficos repetidos conservan los rasgos físicos de los 

representados mediante el dibujo; c) la segunda fase de la estrategia “analógica o 

iterativa” se caracteriza porque las marcas repetidas son arbitrarias (palos, círculos, 

letras y numerales); d) la representación de la cantidad utilizando numerales de forma 

convencional, y e) la representación de la cantidad mediante un numeral y la de la 

identidad mediante la escritura del nombre del objeto (Martí, 2005). 

Las restricciones previas a la lectoescritura, muestran que los niños no confunden 

el dibujo con la notación estableciendo distinciones entre los dos dominios notacionales. 

Por ejemplo, los elementos sueltos se aceptan como números, pero se rechazan como 

escritura; la repetición de elementos idénticos se acepta como número, pero no como 

escritura. En cambio, las uniones entre elementos se aceptan como escritura, pero no 
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como notaciones numéricas. Por último, los niños imponen una limitación de amplitud 

en cuanto al número de elementos que pueden formar una secuencia escrita (entre tres y 

nueve elementos) que no mantienen en la notación numérica, es como si los sistemas de 

representación externa tuviesen distinta complejidad (Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 

1993/2014). 

Así pues, las restricciones propias de cada dominio representado (objetos, espacio, 

lenguaje, número) ayudan a adquirir los sistemas externos de representación, 

imponiendo vías peculiares de adquisición para cada caso (Brenneman, Massey, 

Machado y Gelman, 1996). En este sentido, considerando que la comprensión de cada 

dominio de conocimiento se rige por determinados principios organizativos (Hirschfeld 

y Gelman, 1994), la adquisición de cada sistema viene facilitada por estos mismos 

principios tempranos que rigen la organización de cada dominio de referencia 

(numérico, lingüístico, espacial o físico), serían los que regirían la adquisición de cada 

sistema externo de representación (Brenneman et al., 1996). 

La aparición de un tipo u otro de estrategias parece depender no sólo de la edad 

como sugieren los estudios de Bialystok y Codd, (1996); Hughes, (1986); Martí, (2003), 

sino también de las restricciones de la tarea (Alvarado y Brizuela, 2005; Klein, Teubal y 

Ninio, 2009; Martí, Garcia-Mila y Teberosky, 2005; Tolchinsky y Karmiloff-

Smith,1993/2014; Karmiloff-Smith, 1992/2006), y la interacción con un descenso en la 

proporción de notaciones arbitrarias (El Bouazzaoui, 1982; Martí et al., 2005; 

Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993/2014; Tolchinsky, 2003). Por el contrario, la 

reducción del espacio gráfico así como la manera de presentar la información 

(enumeración verbal de las informaciones y conteo de los elementos en contraposición a 

una presentación de los objetos sin descripción por parte del experimentador) parece 

conducir a un aumento de soluciones en las que se utilizan la escritura, los numerales y 

su combinación, y a una desaparición de las soluciones iterativas (Alvarado y Brizuela, 

2005). 

Por lo tanto,  para producir y diferenciar los sistemas  gráficos de notación, como 

la escritura, el número o el dibujo, es preciso un proceso constructivo emergente a partir 

de los 3 años. (Adi-Japha y Freeman, 2001; Martí 2003, 2005, 2010; Tolchinsky y 

Karmiloff-Smith, 1993/2014; Hughes, 1986;  Sinclair, 1991; Scheuer, Sinclair, Merlo 

de Rivas y Tièche- Christinat, 2000). 
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Otras investigaciones, como la de Brenneman et al. (1996) obtienen resultados 

que sugieren que los niños generan planes de acción diferentes para la escritura y el 

dibujo. Por su parte, Tolchinsky y Karmiloff-Smith (1993/2014), indican que desde los 

3–6 años las restricciones que el niño impone a lo notacional son específicas para cada 

dominio, coincidiendo con otros autores, como Martí y García-Milà (2010).  

 Teberosky, Martí y Garcia-Milà (2010) mostraron que en todos los grupos de 

edad aparece un número considerable de soluciones figurativas con diferente 

significado según la edad. Por ejemplo, a los 4  años se utiliza el dibujo solo, sin 

combinarlo con otros sistemas, centrándose en la identidad en detrimento de la cantidad, 

o representando ambos en el mismo dibujo. Estas soluciones iterativas (Bialystok y 

Codd, 1996; El Bouazzaoui, 1982; Hughes, 1986; Martí, 2005; Sastre y Moreno, 1976; 

Sinclair; 1988) muestran que ninguna conduce a una notación exacta en cuanto a la 

representación de la cantidad de objetos y que tienen la particularidad de no diferenciar 

gráficamente las informaciones cualitativas y las cuantitativas.  

A los 5 años el uso del dibujo se diversifica utilizándose como: a) sistema único 

para representar la identidad; b) para representar la cantidad mediante estrategias 

aditivas, y c) combinado con numerales y con escritura. Ahora, a diferencia de los 4 

años, se diversifican las estrategias para representar con signos diferentes la identidad y 

la cantidad, aunque la escritura no ha desbancado totalmente al dibujo como medio de 

representación de la identidad de los objetos (Klein, Teubal y Ninio, 2008). 

A los 6 y 7 años, la estrategia dominante es la combinación de signos 

diferenciados de número y escritura que permiten representar con exactitud tanto los 

aspectos cualitativos como cuantitativos (Bialystock y Codd, 1996; Levin y Bus,2003; 

Yamagata, 2007; Martí y Garcia-Mila, 2010).  

El cambio representacional más importante consiste ahora en la diferenciación 

clara del uso del dibujo y de los sistemas arbitrarios que supone el afianzamiento de las 

funciones específicas de cada sistema, es decir, la escritura para representar la identidad 

cualitativa a través del nombre, los numerales para representar la identidad cuantitativa  

y el dibujo para representar la identidad reproduciendo aspectos figurativos (Adi-Japha 

y Freeman, 2001). 

No obstante, el dibujo se sigue utilizando junto con la escritura para representar la 

identidad de los objetos más allá de los 6 años en una representación redundante de la 
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identidad de los objetos desde dos perspectivas diferentes: la escritura representa el 

nombre del objeto y el dibujo sus características figurativas complementariamente. 

Coherentemente con lo expuesto, se deduce que cada sistema externo de 

representación corresponde a un dominio particular cuyo progresivo avance se realiza 

entre los 4 y los 7 años diferenciándolos progresivamente (Brenneman et al., 1996; 

Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993/2014; Tochinsky, 2003, Puranik y Lonigan, 2009).  
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CAPITULO 4                                                                                                                      

 

DE LA INVESTIGACIÓN ACTUAL AL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

De acuerdo con lo expuesto en los capítulos anteriores, el desarrollo cognitivo 

constituye un proceso de cambio y despliegue sucesivo de competencias cognitivas 

durante todo el ciclo vital, en estrecha interacción con el sustrato neurobiológico y el 

contexto de la persona. Entre estas competencias, la perspectiva neuroconstructivista del 

desarrollo cognitivo resalta la importancia de la representación. Una forma de estudiar 

la representación es mediante la manifestación externa de esta realidad interiorizada, y 

el dibujo del niño es la notación primera que nos permite hacerlo, mostrando cómo y 

qué conoce de la realidad. 

Entre los distintos aspectos de la realidad que el niño expresa a través del dibujo, 

hay uno que está especialmente poco estudiado: la representación del movimiento 

(Barlow et al., 2003). Es interesante conocer su génesis y progreso que podría situarse 

especialmente en el periodo comprendido entre los 5 y 8 años. Es importante saber 

cómo se representan gráficamente personas y objetos como componentes de un mundo 

en el que hay seres animados e inanimados, en movimiento o estáticos (Mandler, 2008;  

Spelke, 2005; de Hevia, Izard, Coubart, y Spelke, 2014), acorde con el conocimiento 



Representación del movimiento en el dibujo  

 
130 

físico previo desde los primeros meses de vida. Es decir, apresar los indicios del 

movimiento en un continuum de cambios y transformaciones, que permitirá inferir la 

reestructuración mental representacional subyacente.  

Al principio del desarrollo, el recién nacido capta el mundo en la forma, la 

posición y el movimiento de los objetos y de las personas, distinguiéndolos. 

Progresivamente, a medida que va interiorizando el mundo, podrá expresarlos gracias a 

la disposición de los esquemas gráficos pertinentes, como estructuras que se construyen 

por yuxtaposición, inclusión y combinación de diversos elementos del repertorio de 

trazos emergentes desde el garabateo. El movimiento constituye una de las causas 

principales del cambio de estos esquemas gráficos, dado que le impulsa a modificar la 

manera de dibujarlos (Zornoza,1993), en una trayectoria que, al principio utiliza la 

yuxtaposición y la vista frontal de lo percibido con imágenes más genéricas o 

polisémicas en las que el mismo esquema puede servir para representar una figura 

estática o corriendo, pero cambia mediante la experimentación técnica y formal, por 

ejemplo, en la articulación de las extremidades o el cambio de perspectiva.  

Esta secuencia progresiva en la representación del movimiento, se comenta a 

continuación. 

 
4.1. Emergencia del movimiento gráfico  

Identificar un objeto y sus movimientos, así como su forma y su posición, son 

competencias tempranas dado que el neonato se muestra especialmente atraído hacia 

ello. Este interés se manifiesta en ciertas conductas de evitación (interponer las manos, 

cerrar los ojos) cuando se les acerca algún objeto de aspecto amenazador (Bower, 1982) 

o en la percepción de trayectorias de los objetos (Izard, Sann, Spelke y Streri, 2009; de 

Hevia et al., 2014; Baillargeon, 2008; Baillargeon, Li, Gertner, y Wu, 2011; 

Baillargeon, y Carey, 2012).   

Así mismo, los acontecimientos atraen más espontáneamente que las cosas, y la 

primera característica de ellos es su movimiento Consecuentemente, no debería 

sorprender que parte de los contenidos de las primeras representaciones giren en torno a 

la identidad de eventos, objetos y personas, su movimiento y posición como base de las 

representaciones dinámicas (Matthews, 2002a, 2009, 2010). 
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Más adelante, con la emergencia del dibujo infantil, aunque sea irreconocible su 

significado, son representaciones en un sentido más amplio de la realidad.  Es la fase del 

garabato supuestamente sin sentido, en la que la acción de dibujar contiene significados 

expresivos y representacionales de formas, movimientos, y emociones (Matthews, 1984, 

1994, 2009, 2010).  

El garabato supone  el despliegue de un programa de desarrollo en el que el niño 

genera espontáneamente estructuras visuales con significado expresivo y 

representacional, base de la posterior representación y expresión gráfica procedentes del 

espacio psicológico que se forma entre el niño y la persona que lo cuida (Trevarthen, 

1980, 1988, 2001).  

En suma, si bien no hay ninguna figura real en los primeros dibujos de los niños 

pequeños, responden a otros intereses representacionales relacionados con la 

representación del movimiento con significado (Athey, 1990; Wolf y Fucigna, 1983; 

Matthews, 1984, 1994, 2009, 2010). 

Los modos de representación gráfica iniciales interaccionan entre sí destacando 

entre ellos los de la representación de formas (configurativa) y la representación de 

acciones (dinámica), que está más relacionada con el movimiento, expresando los 

eventos como procesos continuos en el tiempo y en el espacio (por ejemplo, el vuelo de 

los aviones) o descomponiendo el continuo del movimiento en desplazamientos 

rítmicos y discretos en el espacio y en el tiempo.  

A veces, los niños representan su pensamiento alterno sobre las formas y los 

movimientos de un evento mediante una serie de dibujos o en uno solo y a veces se da 

una dependencia funcional, entre la descripción del movimiento y la descripción de la 

forma, como reflejo funcional de que su representación puede estar compuesta por una 

codificación de diversos aspectos del objeto o evento, consecuencia de la representación 

de acciones y el movimiento en distintos ejes o vectores. Otras veces, es fruto del 

conocimiento sobre cómo representarlas (Matthews, 1984, 1994, 2009, 2010).  

Los escasos estudios existentes confluyen en corroborar esa emergencia temprana 

y su manifestación a través de las expresiones verbales y cinestésicas de los personajes.  

“Cuando a petición del niño de 3 años se dibujaban coches, tomaba a veces el lápiz y 

hacía rápidos y apretados garabatos sobre las ruedas (…) el mismo niño dibuja largas 

líneas y las describía como coches viajando por el camino" (Read, 1973, p.138). 
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Otras muestras de ella son las siguientes: "un niño de 2 años coge el lápiz y lo 

mueve fuerte y rápidamente por todo el papel mientras va diciendo 'vroommm, 

vroommm,...' de tal manera que nos está dibujando un coche en movimiento" (Gardner 

y Wolf, 1987, p.314). “ un niño de 18 meses coge su pintura y va saltando con ella 

alrededor de la hoja, haciendo una serie de puntos y explicando, el conejo salta-salta" 

(Berk, 1999, p.304). 

Por lo tanto, la expresión gráfica del movimiento está presente desde los primeros 

garabatos, pasando desde una forma rudimentaria que, progresivamente, va 

enriqueciéndose hacia un trazo controlado, con una carga simbólica implícita previa a la 

manifestación verbal de lo que está dibujando. 

 

4.2. Antecedentes del estudio del movimiento en el dibujo infantil 

Tal como se ha sugerido, pese a la importancia de la expresión del movimiento en 

los dibujos infantiles como impulsor de los cambios representacionales y, en 

consecuencia, de los cambios en el desarrollo cognitivo, la investigación es escasa. 

Entre los autores que lo estudian, la mayoría lo hace de forma indirecta, sin que el 

movimiento sea el objetivo principal, utilizándolo como tarea de contraste y elemento 

provocador del cambio forzado del dibujo, para comprobar si los niños son capaces de 

modificar sus dibujos estereotipados.  

Según estas investigaciones, la representación significativa del movimiento en el 

dibujo infantil emerge entre los 5;6 añosy los 6 años (Osterrieth, 1980; Didillon y 

Veyrinaud, 1989) implicando la aparición de una serie de recursos y pasos, entre los que 

destacan  (Osterrieth y Oléron 1977;  Rouma ,1912;  Meyers, 1957) los siguientes:  

a) La capacidad de representación gráfica del movimiento aparece después de 

manifestarse en la expresión verbal entre los 5;6 años y los 6 años.  

b) En la expresión gráfica del movimiento, las primeras modificaciones de 

esquemas fijos o yuxtapuestos están directamente relacionadas con la intención de 

expresar acciones mediante deformaciones parciales en las figuras dibujadas; por 

ejemplo, los brazos se alargan desmesuradamente para coger objetos o para 

relacionarse, las figuras y algunas extremidades se multiplican, etc. 
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c) El movimiento de objetos inanimados, como pelotas o piedras, se indica por la 

trayectoria de dichos objetos, o se representa con trazos similares al garabateo que 

reproducen el movimiento.  

d) El dibujo de figuras de perfil aparece con serias dificultades técnicas, 

generalmente orientado hacia la izquierda recordando a los antiguos dibujos egipcios. 

En consecuencia, la representación de escenas implica la puesta en actividad de 

los personajes y, por consiguiente, la representación del movimiento aportando 

novedades al repertorio de los esquemas habituales, relativamente estable hasta ese 

momento (Zazzo, 1950). 

El hecho de pasar de una representación estática de la realidad a una 

representación dinámica supone el uso de una serie de recursos, entre los que destacan 

(Escoriza,1984; Escoriza y Boj, 1993): a) deformaciones parciales localizadas en un 

segmento del cuerpo; b) redundancia en los detalles;  c) modificación de la posición 

habitual del cuerpo, objeto o partes de ellos; d) señalización como rayas trazadas de 

forma horizontal o flechas, y e) representación en perfil del elemento en movimiento. 

La representación del movimiento significa el fin de la simple yuxtaposición y 

puede interpretarse como un recurso técnico del niño por el cual establece un sistema de 

relaciones entre los elementos del dibujo. Por lo tanto, la sustitución de la 

representación gráfica estática por la dinámica, implica una modificación de los 

modelos gráficos que refleja la complejidad de la imagen mental subyacente. 

A pesar de la escasa literatura sobre el tema y con el fin de profundizar en cómo 

se resuelve la representación gráfica del movimiento, se exponen las ideas más 

significativas al respecto.  

 
4.2.1.  La representación del movimiento en personas, objetos,  y animales 

Los estudios cualitativos que permiten recoger la representación del movimiento 

en los dibujos infantiles (Goodnow, 1983; Smith, 1993/2006; Morra, 2005) aportan 

pocos indicadores de movimiento. Los más exhaustivos han sido realizados por  

Zornoza (1993) y Munuera (1999) mediante ampliaciones de los indicadores planteados 

por Osterrieth (1980), Goodnow (1983) y Escoriza (1984). 
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Zornoza (1993) investiga el movimiento en el dibujo en niños y adolescentes de 

edades comprendidas entre los 4 y los 15 años con diversos protagonistas: a) la figura 

humana realizando acciones como: empujar un objeto, lavarse, sentarse, etc.; b) los 

animales, y c) los medios de transporte. 

Los principales resultados obtenidos, en función de esas temáticas o protagonistas, 

son: 

a) La figura humana se dibuja andando y corriendo, cada posición comporta el uso 

de diferentes indicadores siendo más utilizados los que siguen: 

a1. En la figura humana andando: el eje corporal sigue íntegro y permanece en 

posición vertical en todas las edades estudiadas; el perfil experimenta un notable 

aumento a partir de los 6 años, llegando a ser generalizado hacia los 10 años en un 80% 

de los sujetos. Hasta esa edad, predomina la orientación frontal; las transformaciones de 

los brazos tienen dos opciones: suprimir uno de los brazos en cruz añadiendo otro 

paralelo, o cambiar finalmente hacia los dos brazos paralelos en la figura de perfil y a 

partir de los 8 o 9 años los dibujan paralelos pero opuestos, es decir, uno hacia delante y 

el otro hacia atrás, transformándose posteriormente hacia la articulación y las piernas se 

representan oblicuamente, a partir de los 4 años. 

a2. En la figura humana corriendo los indicadores más frecuentes son: predominio 

de la rigidez estructural hasta los 10 años; el perfil parcial empieza a representarse a 

partir de los 5 años, imponiéndose el perfil total a partir de los 7 años; las innovaciones 

consisten en que los niños experimentan, desde los 7 años, con los dos brazos paralelos, 

tratando de dar la sensación de que uno queda en primer plano y el otro en segundo; 

para ello los unen a los lados opuestos de la silueta o contorno del tronco, o dejan el más 

cercano cortado dentro del perímetro torácico (Zornoza, 1993). Los niños más pequeños 

siguen utilizando los brazos en cruz o caídos; la gran novedad es la aparición de la 

pierna atrasada y, sobre todo, de las piernas opuestas articuladas hacia los 7 años, en 

algunos casos, con excesivo tamaño de las piernas; el movimiento en el pelo o en la 

ropa no es frecuente, solamente se producen algunos casos en preadolescentes en los 

que trazos paralelos o espirales indican el desplazamiento, sin ser un uso generalizado.  

b) Los animales representados en movimiento son tres: el caballo, el pez y el ave; 

las características más relevantes en ellos son: 
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b1. En el caballo: en el 100% de los casos y en todas las edades los dibujos son de 

perfil; el tronco se dibuja en posición horizontal en el 79% de los casos; las piernas se 

yuxtaponen perpendicularmente al tronco, prácticamente rectas, utilizando en algún 

caso el esquema de las piernas humanas rematadas con pies que después de los 8 años 

se integran en la silueta general del cuerpo. 

Sorprendentemente, lo esperado como significante de "carrera", es decir, las patas 

estiradas y oblicuas respecto al tronco, se produce en un 27% y  únicamente un 9% de 

los niños dibujan trazos como rayas, flechas, etc.,  para expresar  movimiento. 

b2. En el pez: el 100% de los casos están representados en perfil en todas las 

edades; la mitad de los niños no dibujan las aletas, siendo su inclusión más frecuente a 

partir de los 7 años; solamente un 16% utilizan los trazos de burbujas como referencia a 

la velocidad, siendo más frecuente a partir de los 13 años. 

b3. En el  ave: predomina el perfil parcial entre los 7 y los 9 años con un 60 %,  y 

a partir de los 13 años el perfil total supone un 50%; la posición preferida para el eje del 

cuerpo es la horizontal entre los 7 y los 9 años en un 80%, el resto juega con la 

inclinación del ave para indicar movimiento ascendente o descendente por el aire y el 

número de trazos paralelos expresando el movimiento vertical de las alas es 

insignificante, siendo más frecuente en la preadolescencia. 

En suma, Zornoza (1993) concluye que: el tronco de la figura humana y el de los 

animales no sufre variación con el movimiento, permaneciendo rígido hasta la 

preadolescencia; los brazos y las piernas (tanto en la figura humana como en la del 

animal) son los elementos donde se observa el mayor nivel de modificaciones y las 

soluciones más diversas; los trazos cortos y paralelos, las flechas y otros grafismos 

similares no están generalizados, tanto si se dibuja la figura humana como un animal; 

las modificaciones en el cabello o en el vestido son demasiado naturalistas (no 

esenciales) y se dan en mayor cantidad entrada la adolescencia; las sensaciones o 

emociones no son tan evidentes en el dibujo y se suelen expresar durante el proceso, 

bien oralmente con sonidos o comentarios, o mediante anotaciones escritas adjuntas a 

los personajes representados; cuando la acción implica la participación de algún 

elemento auxiliar, como un balón o una bicicleta, se convierte en coprotagonista 

iconológico, y, su relación con la figura sigue las pautas espaciales de la yuxtaposición, 

superposición o inclusión. 
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A partir de estos resultados, se postula que los niños buscan soluciones sencillas y 

cómodas para expresar el movimiento, utilizando recursos técnicos y expresivos como: 

la yuxtaposición, la deformación y el cambio del punto de vista, casi siempre centrados 

en las extremidades de la figura, siendo la rigidez estructural de las figuras la más 

tardíamente modificada. 

c) Los medios de transporte estudiados mediante el dibujo de su desplazamiento 

son: el avión, el coche y el barco; se representan mediante: 

c1. El avión: los trazos paralelos que salen de los motores, e incluso de toda la 

silueta posterior, que en este caso, son generalizados hasta el 90% de los dibujos; la 

preocupación por dejar bien claro que el avión flota en el aire, situándolo entre nubes, 

por encima de las casas, y en algunos casos, inclinándolo ligeramente. 

c2. El coche: el punto de vista elegido es el perfil en el 100% de los dibujos y en 

todas las edades, la expresión de velocidad se centra desde el principio en los trazos 

paralelos detrás del vehículo que se utilizan de forma generalizada durante toda la 

infancia, se representan también los gases de combustión mediante pequeñas nubes o 

con simples garabatos. 

c3. El barco: el movimiento se expresa a través de trazos paralelos extendidos en 

la silueta trasera y se utiliza el humo inclinado o la dirección de las velas y la 

ondulación de las olas. 

En síntesis, el movimiento de estos objetos como medios de transporte se 

representa mediante la simbología del propio objeto, es decir, debido al animismo 

infantil, el hecho de dibujar un móvil ya implica para el niño la intención del 

movimiento aunque no exista una diferenciación formal entre el reposo y el 

movimiento, y los trazos se toman como símbolos de la fuerza del viento, de la 

velocidad, trayectoria o actividad interna. Además puede manifestarse con sonidos y 

gestos del propio niño (Zornoza, 1993).  

Munuera (1999) estudió el movimiento en los dibujos infantiles en niños de 5 a 7 

años a través de 6 historias cuyos estímulos incitaban su representación, puesto que 

todos los personajes estaban en acción con elementos animados e inanimados a los que 

se les provocaba movimiento. Así mismo, contenían un tipo de movimiento complejo 

compuesto por dos acciones simultáneas y con una intención final, lo que suponía una 

mayor implicación del niño en el dibujo. Evaluó la representación o no del movimiento 
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por medio de indicadores corporales y externos elaborados a partir de Osterrieth (1980), 

Goodnow (1983), Escoriza y Boj (1993) y Zornoza (1993). 

La autora demostró la existencia de diferencias en la representación del 

movimiento en función de las características de los protagonistas y elementos 

participantes. Respecto a la posición en la que se dibujan los protagonistas, en la figura 

humana predomina la verticalidad entre los 5 y 7 años mientras que en los animales no 

hay una posición predominante. Puso en evidencia la existencia de indicadores propios 

de cada historia según su argumento, y registró diferencias para expresar el movimiento, 

con representaciones características en función de la edad. 

Por lo tanto, postula que desde los 5 años se producen las manifestaciones de 

movimiento en las representaciones gráficas de los niños, pero es a partir de los 6-7 

años cuando su significación es mayor, comenzando a introducir recursos más 

elaborados (Munuera, 1999). 

En consecuencia, el movimiento es una de las causas principales del cambio de la 

representación en el dibujo. La necesidad de expresar acción, incita la modificación del 

método que emplean ordinariamente los niños para realizar sus dibujos, alterando la 

orientación, la forma y la concepción global de los mismos. Estos cambios, requieren 

nuevas fórmulas y recursos técnicos, dando lugar a transformaciones progresivas 

determinadas por los principios de conservación.  

 

4.2.2. Hacia una perspectiva global y actualizada: la flexibilidad cognitiva 

Los primeros estudios sobre la naturaleza conservadora de los dibujos infantiles 

fueron los de Jones (1972) y la réplica de Stanton (1973); mostraron que al tener que 

planificar el dibujo hacía que lo dibujasen más estereotipado pero el efecto fue más 

débil si había instrucciones previas.  

Ives y Rovet (1979) estudiaron como representan los niños en sus dibujos el 

movimiento con respecto a la orientación de las figuras. Solicitaron a niños de 6 a 9 

años representar el movimiento frente a su ausencia. Primero, dibujaron el “hombre” y 

“búho” con una orientación frontal, y "coche" y "caballo" de perfil; tras ello, les 

indicaron que los dibujaran en movimiento. Los resultados mostraron un aumento 

significativo con la edad en el uso del perfil o perfil mixto de los objetos normalmente 

dibujados en orientación frontal. También encontraron un uso significativamente mayor 
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de señales como líneas de crecimiento para los objetos normalmente dibujados en 

orientación de perfil. A pesar de estos logros, no ofrecieron indicaciones de la gama de 

señales posibles en el dibujo (Smith 1993/2006). 

Goodnow (1978) inició los análisis de algunos cambios producidos por la acción 

en el esquema de la figura humana para comprobar si los niños eran capaces de 

modificar su habitual “estereotipo” gráfico. Según esta autora, se puede estimular la 

aparición de un cambio en el dibujo pidiendo a los niños que lo realicen de forma 

distinta a la habitual con rasgos poco frecuentes en él. Consecuentemente, sugirió a los 

participantes dibujar el movimiento de la figura humana para conocer qué partes del 

cuerpo serían modificadas inicialmente y cuáles serían las últimas. Se estudiaron los 

dibujos de niños de 5 a 10 años de una persona caminando y otra corriendo. El resultado 

fue que, para representar el cambio de velocidad, lo primero que se utilizaba era la 

modificación de las piernas que aparecían más separadas, o bien con cambios del 

ángulo de los pies y de las piernas. Posteriormente modificaban los brazos estirándolos 

hacia delante o bien hacia atrás, y más adelante dibujaban los cabellos o los vestidos 

ondeando al viento o lo indicaban mediante líneas de movimiento. Finalmente, hacia los 

9-10 años, aparece el cambio en el eje de la figura en flexión, es decir, hasta esa edad el 

tronco permanece erguido. 

El interés de estos resultaos condujo a Goodnow (1978) a planificar otro estudio 

sobre el dibujo de una persona agachándose para coger una pelota. Como se comprueba 

en la Figura 11, las soluciones gráficas obtenidas fueron las siguientes, en orden de 

emergencia: a) situar la persona y la pelota juntas, pero sin ninguna relación mutua, 

excepto la proximidad; b) modificaciones en la posición de la pelota o el número de 

pelotas dibujadas y modificaciones en el brazo con un alargamiento excesivo; c) dibujan 

la figura humana en forma de "V" o "U" invertida en la que las piernas continúan 

formando un eje único, sin signos de flexión en las rodillas, y d) variación en la rigidez 

de las piernas al representarlas flexionadas por las rodillas dando lugar a la figura 

humana arrodillada o agachada al intentar coger la pelota. 
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Figura 11.  Soluciones gráficas para representar la flexión del tronco. Nota: a–i=posiciones de frontal 
a inclinación. Adaptado de “Visible Thinking: Cognitive Aspects of Change in Drawings”, J. 
Goodnow, 1978, Child Development, 49, pp. 639-640 
 

 
Ante estos resultados, se postula que la flexión del tronco o de las extremidades 

de la figura para realizar el movimiento es uno de los indicadores de mayor dificultad en 

la representación gráfica. Esto corrobora que los niños verifican variaciones más 

fácilmente cuando se trata de agregar una parte de la figura, sin ceder en los principio 

generales de no invadir el espacio perteneciente a alguna otra parte o el de situar las 

partes en un orden determinado o según un determinado eje; los cambios más difíciles 

son los que implican renunciar a un principio de ordenación de varias partes de la figura 

dibujada. Según Smith (1993/2006) su estudio puede subestimar el grado en el que los 

niños pequeños pueden representar el movimiento, puesto que la tarea consistía en 

describir las diferencias entre dos tipos de movimiento y el sistema de puntuación 

asignaba un máximo de un punto para cada una de las cuatro áreas. 

Este estudio ilustra las posibles formas de explorar la apertura al cambio y la 

resistencia al mismo, cuyos resultados se asemejan a los postulados por Karmiloff-

Smith (1994) sobre la redescripción representativa a lo largo del desarrollo cognitivo y 

los avances que comporta. 

Goodnow  (1978, 1983) abrió una línea de investigación sobre la capacidad de los 

niños para modificar sus dibujos que ha dado lugar a otras que analizan el desarrollo de  

la flexibilidad en las representaciones infantiles introduciendo dos tipos de tareas que 

elicitan el cambio en el dibujo infantil: añadir objetos inexistentes y representar el 

movimiento como estímulos de este cambio. Los autores más representativos de este 
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planteamiento son: van Sommers (1984), Karmiloff-Smith (1986, 1990, 1992 y 1999), 

Berti y Freeman (1997), Zhi, Thomas y Robinson (1997),  Freeman y Adi-Japha (2008), 

Morra (2005), Lange-Kuttner y Friederici (2000),  Spensley y Taylor (1999), Spensley 

(1997),  Zhi, Thomas, y Robinson (1997),  Hollis y Low (2005), Picard y Vinter (1999, 

2007),  Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi (2010),  Barlow et al. (2003) y Burkitt y 

Barret (2010). 

Una primera explicación de la flexibilidad en el dibujo fue sugerida por 

Karmiloff-Smith (1986, 1990, 1992, 1999) en el marco de su teoría de la redescripción 

representacional. Según la autora, los niños pequeños han adquirido procedimientos de 

dibujo que les permiten representar con éxito muchas nociones, pero no pueden acceder 

a sus propios procedimientos de dibujo y redescribirlos en un nivel superior de 

conciencia. Por lo tanto, estarían obligados a procedimientos inflexibles que producen 

dibujos “estereotipados”.  

De acuerdo con esta teoría, las representaciones internas se redescriben 

progresivamente de manera que en los estados más flexibles un niño va a lograr 

“maestría conductual” a través de una representación mediante la adaptación de una 

rutina automatizada (no accesible conscientemente) que permite la externalización 

exitosa de esa representación. Esta representación implícita es redescrita en una 

representación explícita, por lo que se convierte en la representación conceptual o 

significativa a través de una serie de tres niveles (explicados en el Capítulo 1). 

Karmiloff-Smith (1990) señaló que la rigidez procedimental en el dibujo infantil 

puede actuar como una restricción sobre las representaciones E1 (explícito-l), pero 

diminuye considerablemente en los niveles E2 (explícito-2) y E3 (explícito-3) y, por lo 

tanto, ya no se inhibe el cambio representacional. La marca gráfica creada por el niño en 

los dominios de notación puede ser utilizada como un indicador de nivel de 

redescripción de la representación interna correspondiente, por lo tanto, los niños son 

capaces de realizar modificaciones que no le hacen interrumpir la secuencia de 

procedimiento (por ejemplo, cambios de elementos), pero les resulta difícil hacer 

modificaciones que implican inserciones de subrutinas en el procedimiento de 

elaboración (por ejemplo, los cambios de posición y orientación).  

Diferentes estudios que replican a Karmiloff Smith (1990), como Berti y 

Freeman, (1997), Spensley y Taylor (1999) y Zhi, Thomas y Robinson (1997) 
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verificaron una clasificación de estas modificaciones en dos tipos principales de 

representaciones flexibles: una flexibilidad interrepresentacional observada cuando 

aparece en un dibujo un enlace entre los componentes de diferentes categorías, que 

surge alrededor de los 8 años, y una intrarrepresentacional conectada a cambios 

observados en los componentes de una representación gráfica dada, que está presente a 

los 4 y 5 años (Hollis y Low, 2005; Picard y Vinter, 1997, 2007). 

La producción gráfica de los niños mayores de 8 años implica el desarrollo de 

aspectos representacionales y procesuales. La tarea de dibujar objetos inexistentes 

permite distintas modificaciones que implican la reducción de las restricciones del 

procedimiento y de la representación (Karmiloff-Smith, 1990; Picard y Vinter, 2007). 

Sin embargo, cuando a niños de 4 a 10 años se les pide que dibujen un hombre que no 

existe, los más pequeños sólo omiten algunas partes del cuerpo o modifican su forma, 

pero no alteran radicalmente su dibujo adquirido del hombre. Cuando expresamente se 

les solicitó que dibujaran un hombre con dos cabezas, la mayoría dibujaron dos figuras 

humanas completas hasta los 8 años, momento a partir del cual podían multiplicar las 

partes de un cuerpo, intercambiar sus posiciones, o insertar en la figura elementos que 

no pertenecen a un ser humano. Las modificaciones de los niños pequeños no hicieron 

necesaria la interrupción del procedimiento habitual (los elementos fueron dibujados en 

el mismo orden), puesto que aún estaban limitados por la rigidez procedimental de la 

fase implícita; por el contrario, los niños mayores intercambiaron la posición de los 

elementos o añadieron elementos adicionales de la misma representación (un hombre 

con dos cabezas) (Karmiloff-Smith, 1990, 1992). En suma, los niños mayores 

demostraron tener flexibilidad tanto intra como interrepresentacional debido a la mejora 

de las restricciones del procedimiento (Berti y Freeman, 1997; Spensley y Taylor, 1999; 

Hollis y Low, 2005; Zhi, Thomas, y Robinson, 1997; Spensley, 1997; Picard y Vinter, 

1997, 2007). 

Karmiloff-Smith (1990) explicó estos resultados mediante la idea de un cambio 

cualitativo en la representación mental de manera que los procedimientos implícitos 

tempranos, exitosos pero inflexibles, se redescribieron como conocimientos explícitos, 

accesibles a la conciencia y, por lo tanto, susceptibles de ser modificados flexiblemente 

cuando las circunstancias lo demanden.  
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Investigaciones posteriores matizaron que el punto de vista de Karmiloff-Smith 

(1990) puede ser extremo, porque los niños pequeños parecen tener acceso a sus propios 

procedimientos de dibujo y también pueden mostrar cierta flexibilidad en el dibujo 

(Berti y Freeman, 1997; Zhi, Thomas y Robinson, 1997; Freeman y Adi-Japha, 2008; 

Morra, 2005; van Sommers; 1984, Lange-Kuttner y Friedereci, 2000; Spensley y 

Taylor, 1999; Zhi, Thomas, y Robinson, 1997; Hollis y Low, 2005; Picard y Vinter, 

1999, 2007; Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010; Barlow et al., 2003; Burkitt y 

Barret, 2010), insertando elementos nuevos a mitad del proceso de dibujo si las 

instrucciones y materiales dejan claro qué tipo de manipulación se requiere. De hecho, 

Karmiloff-Smith (1999) aludió a la posibilidad de que la rigidez de procedimiento 

puede relacionarse con el trazo de notación permanente o las subrutinas del dibujo. No 

obstante, todavía hay pocos datos (Picard y Vinter, 1999, 2007; Spensley y Taylor, 

1999; Spensley, 1997; Zhi, Thomas, y Robinson, 1997) sobre los niveles de rigidez en 

dibujos habituales (premanipulación) o si actúa como un inhibidor de cambio 

representacional (Barlow et al., 2003). 

Smith (1993/2006), estima probado que los niños pequeños desarrollan y 

mantienen dibujos representativos que se resisten al cambio y con frecuencia no logran 

transmitir información sobre un ejemplo específico de un objeto; la casa estereotipada, 

no se parecer a la casa particular, que se le pide al niño que haga. Sin embargo, no hay 

acuerdo sobre la causa de tal rigidez; para comprobarlo, solicitó a  niños de 4 a 10 años 

de edad dibujar a una persona de pie inmóvil, y a una persona caminando muy rápido 

(ver Figura 12), cuantificando la forma en que representan el movimiento.  

 
 
 

Figura 12. Cambios en la representación gráfica de la figura humana inmóvil y 
caminando. Nota: f,a,b=edad. Adaptado de “Young Children's Depiction of Contrast 
in Human Figure Drawing: standing and walking”, P.M. Smith, 1993 Educational 
Psychology, 13, p. 115  
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Los indicadores que representaban la persona caminando fueron: la orientación 

hacia los lados de la cabeza, orientación lateral del torso, los brazos en ángulo agudo, 

cada brazo en un ángulo diferente, brazos doblados, las piernas en ángulo agudo, 

piernas dobladas, piernas separadas, pies en la misma dirección y líneas de crecimiento 

estos indicadores siguen una tendencia creciente en el desarrollo, una vez que aparecen, 

su uso aumenta. Smith (1993/2006) pone en duda que los indicadores de los brazos sean 

una señal de movimiento debido a que no presentaron una distribución creciente con la 

edad, así mismo, matiza la aparición temprana en la representación de las piernas en 

ángulo agudo y más separadas, así como los pies de perfil, mientras que las piernas 

dobladas aparecen mas tarde en el desarrollo.  

En suma, en contraste con las restricciones de Karmiloff-Smith (1990), pero 

acorde con Smith (1993/2006), los niños de 4 y 6 años son capaces de representar 

diferencias en la actividad de las personas que dibujan y a partir de 6-10 años, añaden 

nuevas características distintivas.  

En esta línea Cox y Ralph (1996/2006) estudiaron si la presencia de un modelo o 

las instrucciones que incluyen información sobre la actividad de la figura tendrían un 

efecto facilitador de los cambios, para ello, pidieron a niños de 5, 7 y 9 años dibujar tres 

figuras: estática de frente, estática de perfil y corriendo de perfil, distribuyendo la mitad 

de la muestra a cada condición experimental. A diferencia de otros autores (Zhi, 

Thomas, y Robinson 1997; Spensley y Taylor, 1999; Hollis y Low, 2005; Berti y 

Freeman, 1997; Barlow et al., 2003; Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010) 

propusieron que el modelo no tiene un efecto significativo en los niños de 5 años, pero 

sí en los de  7 y 9 años para el dibujo de la figura corriendo. 

Por lo tanto, se corroboran las propuestas previas de Goodnow (1978) y Smith 

(1993/2006), respecto a que la mayor extensión de las piernas para indicar una figura 

corriendo es la primera adaptación gráfica, y aunque algunos niños de 5 años adaptaron 

las caras a sus figuras de perfil, lo lograron a los 7 años, al igual que la flexión de las 

extremidades y el cruce de una parte del cuerpo sobre otro (en forma de una 

transparencia o una oclusión). A pesar de ello, a los 5 años comienza la distinción entre 

las figuras estáticas y corriendo, dibujando éstas con las piernas más separadas. A partir 

de los 7 años, las adaptaciones incluyeron orientación de perfil de la cara y de los pies, 

la curvatura en los brazos y las piernas, y la prolongación de las piernas. Por lo tanto los 
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niños pequeños pueden adaptar sus figuras con un cambio del esquema habitual (Cox y 

Ralph, 1996/2006), como se observa en la Figura 13.  

 

  

Figura 13. Cambios en la representación gráfica del movimiento en la 
figura humana. Adaptado de “Young Children's Ability to Adapt their 
Drawings of the Human Figure”, M.V. Cox, 1996 Educational 
Psychology, 16, p.253 

 

El reconocimiento de Karmiloff-Smith (1992) de que la rigidez del procesamiento 

en el dibujo puede ser más débil de lo planteado en su investigación inicial (Karmiloff-

Smith, 1990) fue revisado por  Barlow et al. (2003), planteando cuatro cuestiones: a) si 

existe rigidez de procesamiento en el dibujo infantil; b) si las subrutinas adquiridas por 

los niños se relacionan con la rigidez de procesamiento; c) si los niños más pequeños, 

de 3 años, presentan rigidez procedimental; y, por último, d) si el trazo notacional del 

dibujo influye en la rigidez del procedimiento, como argumenta Karmiloff-Smith 

(1990). 

Barlow, et al. (2003) constataron que la mayoría de los niños de  4 a 6 años no 

utilizó un procedimiento totalmente rígido, y que más allá de esa edad, mostraban 

rigidez, por lo tanto, ésta no predice la capacidad del niño para manipular sus 

representaciones, ni se asocia con interrupciones finales, acorde con la afirmación de 

Karmiloff-Smith (1990) de que la rigidez no se pierde necesariamente tras la 

redescripción.  
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Desde esta perspectiva, la flexibilidad en el dibujo mejora con la edad, 

demostrando que el éxito de los niños en edad preescolar en las tareas de Karmiloff-

Smith (1990) es mejor que el conseguido en el estudio original, documentando otras 

formas de procedimientos en los dibujos y la conciencia de los objetivos y 

representaciones que implican. Por ejemplo, cuando se registró el orden de diversas 

partes de una figura, los resultados mostraron que casi todos los niños variaron la 

secuencia de un dibujo a otro, y también eran capaces de hacer modificaciones a sus 

proyectos en medio de la ejecución de un dibujo, lo que supone que no es válida la 

hipótesis de que los niños pequeños están ejecutando un procedimiento sencillo cuando 

dibujan un hombre (Spensley y Taylor, 1999).  

Así mismo, el hallazgo de que los niños pequeños alcanzaron mayor éxito en la 

tarea de “manipulación” de un objeto novedoso se puede explicar por la teoría RR como 

resultado de la maestría, es decir, la rigidez de procedimiento todavía no se había 

formado y por lo tanto, puede ser debido a la creación de un nuevo procedimiento, en 

lugar de actuar en sus representaciones originales. Alternativamente, el peor 

rendimiento en la representación de la tarea de “manipulación” familiar se puede deber 

al dibujo habitual de la figura humana en el repertorio de los niños pequeños, en el que 

hay una estructura vertical simple a la que están conectados todos los elementos 

siguiendo probablemente una secuencia natural (Zhi, Thomas, y Robinson, 1997). 

Sin embargo, la rigidez de procedimiento y el  hábito de orden natural del dibujo 

son explicaciones teóricas diferentes. Mientras que la rigidez procedimental es una 

limitación cognitiva general, el niño crea la rutina habitual por la facilidad gráfica, y en 

este sentido, refleja más de una opción de restricción. En cambio, la rigidez del 

procedimiento como una limitación cognitiva sobre el cambio representacional, las 

rutinas habituales y el orden de dibujo natural ofrecen explicaciones probables para el 

hecho de que los elementos de las representaciones gráficas de los niños pueden 

producirse en una forma secuencial fija (Barlow et al., 2003; Burkitt y Barrett, 2010; 

Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010).  

Por otra parte, Karmiloff-Smith (1999) postula que las representaciones son 

mantenidas por las subrutinas específicas del procedimiento, afirmación discutida por 

Barlow et al. (2003) demostrando que los niños son capaces de acceder e interrumpir 

sus rígidas subrutinas, si se les da instrucciones específicas. Esto es consistente con 
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otros hallazgos (Zhi, Thomas, y Robinson, 1997; Spensley y Taylor, 1999; Spensley, 

1997; Hollis y Low, 2005; Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010; Picard y 

Vinter, 1997, 2007). 

Por ejemplo, aunque a los 4 y 5 años los niños no pueden hacer espontáneamente 

cambios interrepresentacionales o intrarrepresentacionales complejos (la posición o 

cambio de orientación), sí lo hacen cuando se les solicita expresamente (Berti y 

Freeman, 1997; Picard y Vinter, 2007), o cuando se les da un ejemplo específico 

(Spensley y Taylor, 1999; Spensley, 1997), o se muestra una imagen que podrían seguir 

(Zhi, Thomas, y Robinson, 1997). Es decir, no pueden cambiar una representación sin 

un ejemplo explícito que puedan seguir, o sin ser instruidos para producir un tipo 

específico de inserción. Por lo tanto, los niños sin instrucciones específicas mantuvieron  

sus subrutinas fijas. No obstante la capacidad de los niños más pequeños para reordenar 

sus rígidas subrutinas en la restricción procesal, ocurre más temprano en el desarrollo de 

lo que sugirió Karmiloff-Smith (1990).  

Así mismo, Barlow et al. (2003) comprobaron que aunque los niños de 3 a 4 años 

realizan dibujos rígidos de la figura humana, también son capaces de interrumpir 

subprocedimientos rígidos que puedan tener dentro de esta representación. En suma, a 

lo largo del desarrollo de las representaciones externas se van produciendo éxitos de 

comportamiento en los dibujos infantiles (Spensley y Taylor, 1999). 

En otro orden de cosas, Karmiloff-Smith (1990, 1992, 1999) afirmó que los 

dibujos y todas las formas de notación externa dejan una huella y que “Una interrupción 

en el curso del dibujo deja un rastro donde el trazado se cortó, y actúa como una señal 

potente desde dónde continuar” (Karmiloff-Smith, 1992, pp. 161-162). Al respecto, 

Barlow et al. (2003) demostraron que los dibujos habituales con la condición de 

notación (papel y lapiceros) producen mayores niveles de rigidez en comparación con 

aquellos con la condición de no-notacional (ArtPad). Esto indica que la traza fomenta la 

rigidez, ya que proporciona información relevante acerca de los elementos que ya se han 

elaborado y dónde continuar con el procedimiento habitual. Por el contrario, si se 

elimina la traza el niño está menos limitado por las decisiones anteriores del dibujo y es 

más probable que varíe su proceso.  

En consecuencia, no hay una rutina rígida en el dibujo infantil y los niveles de 

rigidez no se relacionaron con la edad, es decir, a los 8 años los niveles de rigidez son 
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similares a los de 4 a 6 años (Spensley y Taylor, 1999). La falta de rigidez de 

procedimientos en el dibujo no se relaciona con la presencia de una traza de notación, 

dado que el producto (no el proceso) tiene un efecto conservador en los cambios 

posteriores, ya que es el que transmite significado (van Sommers, 1984). 

Así mismo, Spensley y Taylor (1999) proponen que se pueden hacer algunas 

modificaciones en el “estereotipo” de un dibujo centradas en una parte específica, sin 

ser planeado de antemano, denominadas “cambios a nivel local”, pero las 

modificaciones más complejas o “globales”, (Spensley, 2001), necesitan de esta 

planificación previa; por ejemplo, un niño no puede empezar a dibujar una cabeza de la 

forma habitual y luego decidir dibujar un eje del cuerpo doblado, ya que esta decisión 

implicaría también la elaboración de la cabeza en una posición diferente.  

Para explicar el aumento del desarrollo de la flexibilidad en el dibujo, (Goodnow, 

1978; Karmiloff-Smith, 1990; Cox y Ralph, 1996/2006; Smith, 1993/2006), no es  

necesario basarse sólo en el concepto de representación de los procesos. La explicación 

de los cambios en el dibujo debe tener en cuenta tres recursos: la disponibilidad de 

modelos externos, los cambios endógenos en las representaciones mentales y la teoría 

de la representación gráfica de los niños inexpertos  (Berti y Freeman, 1997). Sólo el 

segundo de estos recursos sería similar a la re-descripción representacional pero no 

implica que las representaciones tempranas tengan que ser procedimientos rígidos. 

Coherentemente con estas ideas, Spensley y Taylor (1999) propusieron la re-

representación recursiva como una alternativa a la redescripción representacional 

(Karmiloff-Smith, 1990), sugiriendo que los mismos procesos que crearon las primeras 

representaciones también crean representaciones posteriores. Es decir, estos autores 

están de acuerdo con Karmiloff-Smith (1990) en que la flexibilidad está asociada con la 

conciencia, pero argumentan que "lo que se desarrolla es la cantidad objetiva de 

información que se puede sostener en la conciencia en un momento dado " (p. 319).  

Siguiendo en esta línea, Barlow et al. (2003) mostraron que las transformaciones 

que requerían cambio en la ubicación espacial resultaban más difíciles de modificar. Por 

ejemplo, en el dibujo de “el hombre con la pelota”, los niños pequeños no fueron 

capaces de manipular los brazos en una localización espacial diferente, incluso con la 

ayuda de las instrucciones específicas. En cambio, otras tareas de manipulación que no 

requieren ningún cambio espacial (la casa con alas) o un mínimo reordenamiento 
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espacial (la galleta y el hombre con dos cabezas) mostraban menos diferencias de 

rigidez con la edad. Quizás la rigidez esté influenciada por la localización espacial de 

los elementos en términos de su ubicación habitual (Eberbach, Stiehler y Asmus, 2011) 

y se desarrolla gradualmente de una manera más o menos secuencial (Lange-Küttner, 

2008; Schwarmborn et al., 2010; Vinter y Marot, 2007 y Willats, 1995,1997, 2005), 

relacionándose con la dirección y la forma de un trazo continuo que, en contraste con el 

elemento de cambio, es crucial para el producto final, dominando el comportamiento en 

el dibujo (Braswell, Rosengren, Pierroutsakos, 2007; Gross et al., 1991/2008; Vinter y 

Mounoud, 1991; Benguigui, Broderick, Vaures y Amorin, 2008).  

Como alternativa al enfoque cualitativo del modelo RR, otros autores  (Morra, 

Moizo y Scopesi, 1988 y Morra, 2005) demostraron que la memoria de trabajo está 

relacionada con la capacidad del niño para planificar sus dibujos sugiriendo su relación 

con la capacidad para modificar los esquemas habituales de dibujo. Desde este enfoque 

más cuantitativo, hay investigadores (Berti y Freeman, 1997; Spensley y Taylor, 1999 

Spensley, 1997; Picard y Vinter, 1999, 2007) que han sugerido diversos factores de 

procesamiento de información como la planificación, monitorización, control 

inhibitorio y memoria de trabajo alternativos a los datos sobre el cambio de 

representación en el dibujo (Morra, 2005; Hollis y Low, 2005; Zhi, Thomas, y 

Robinson, 1997; Barlow et al., 2003; Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010) dada 

su dificultad en demostrar la rigidez en la elaboración.  

No obstante, Karmiloff-Smith (1999) sostiene que el cambio en el dibujo reclama 

transformaciones cualitativas en el funcionamiento de las representaciones a nivel 

explícito que los modelos puramente cuantitativos no pueden explicar. La polémica está 

abierta haciendo preciso un enfoque más integrador que combine los cambios 

cualitativos y cuantitativos (Barlow et al. 2003). Este enfoque sugiere que los niveles de 

memoria o conciencia condicionan la cantidad de información que puede estar sujeta al 

proceso de RR, de manera que los niños pequeños probablemente dependen de la 

rigidez para codificar la información y evitar una sobrecarga cognitiva, es decir, los 

cambios graduales en la capacidad de procesamiento de información determinan qué 

cantidad de información puede ser utilizada. Además, el desarrollo de la capacidad de 

las funciones ejecutivas también puede explicar por qué los niños más pequeños 

muestran un patrón de desarrollo más lento y más gradual en el dominio de una tarea de 

cambio representativo en comparación con los niños mayores que puedan demostrar un 
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éxito inmediato, como postulan Zelazo y Frye (1997) en el sentido de que, aunque los 

niños pueden mostrar acceso consciente a sus representaciones, pueden ser susceptibles 

a un comportamiento rígido debido a sus capacidades limitadas de las funciones 

ejecutivas. Por lo tanto, el aumento de la capacidad de las funciones ejecutivas puede 

facilitar el proceso de RR.  

En suma, la rigidez puede funcionar en varios aspectos fundamentales de la 

representación tanto en la ubicación espacial de los elementos como en el nivel de trazo 

individual, así la noción básica de RR (una representación implícita que cambia a 

explícita a través de la redescripción), puede aportar soluciones parciales, por lo tanto el 

modelo RR en combinación con el procesamiento de la información, puede 

proporcionar un enfoque que explique el cambio de representación en el dominio del 

dibujo y de cómo el conocimiento avanza en los dominios de notación (Barlow et al., 

2003). 

Otra aportación al cambio representacional endógeno (Karmiloff- Smith, 1990) es 

la de  Zhi, Thomas y Robinson (1997) relacionada con la influencia facilitadora de la 

ayuda exógena en la flexibilidad cognitiva. En la misma línea, Spensley y Taylor 

(1999),  Spensley (2001),  Zhi, Thomas, y Robinson (1997), Cox y Ralph (1996/2006) y 

Cox y Cotgreave (1996/2006) demostraron los efectos positivos de las ayudas verbales 

específicas en niños de 4 a 6 años de edad (por ejemplo, dibujar un hombre con las 

piernas saliendo de su brazos).   

Todos estos resultados sugieren que la flexibilidad conceptual y procedimental 

puede emerger con anterioridad a lo postulado por Karmiloff-Smith (1990), aspecto 

estudiado por  Picard y Vinter (1999, 2007) al demostrar que los niños pequeños son 

capaces de hacer supresiones en todo el dibujo al recibir instrucciones específicas pero 

no con las generales, lo que sugiere que no están limitados a hacer supresiones al final 

de la secuencia de dibujo. 

 Karmiloff-Smith, (1992, 1994, 1999) y Spencer y Karmiloff-Smith, (1997) 

discrepan de estos resultados en tanto parecen estar argumentando que no hay ningún 

cambio en el formato de representación durante el desarrollo, y lo que cambia con la 

edad es que hay una mayor cantidad de información en la memoria de trabajo. Al 

contrario, aun cuando el cambio se activa de forma exógena, provoca otro 

representacional interno distinto a la mera adición de una nueva solución basada en 
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estímulos externos que sigue sin estar conectado con el conocimiento existente a 

disposición de la mente. Es decir, aunque el cambio del dibujo puede ser inducido 

exógenamente, la transferencia del efecto del entrenamiento es débil (Pemberton y 

Nelson, 1987; Cox, 2005, 2013;  Hollis y Low, 2005). 

Así mismo, Hollis y Low (2005) demostraron que los niños menores de 6 años 

que dibujaron con ayuda de un modelo presentaban patrones similares a los de mayor 

edad durante un breve tiempo regresando lentamente a un nivel de representación 

menor similar a su desempeño previo a la intervención, parecida a la de los niños de su 

misma edad.  

En consecuencia, la “tarea de manipulación” con ayuda puede promover la 

flexibilidad, pero con el tiempo, los niños más pequeños siguen utilizando sus 

representaciones normativas mientras los mayores de 6 años son capaces de mantener 

representaciones de alto nivel, lo que apoya la afirmación de la RR de Karmiloff-Smith 

(1990) de que hay una diferencia entre comportamientos impulsados por adjunciones y 

redescripciones, pero también apoya la influencia del procesamiento de información 

sobre los parámetros de trabajo y la flexibilidad (Berti y Freeman, 1997; Zhi, Thomas, y 

Robinson, 1997; Morra, 2005). 

El estudio de Morra (2005) es particularmente singular porque aúna los estudios 

anteriores sobre el desarrollo cognitivo en el dibujo de los niños desde una perspectiva 

más estructurada y conciliadora, intentado dar respuesta a las diferentes cuestiones 

planteadas sobre la flexibilidad cognitiva en los dibujos infantiles.  

De acuerdo con este autor (Morra, 2005) habría tres factores causales de la 

flexibilidad en el dibujo: a) la cantidad de recursos de atención (capacidad M) que un 

niño puede utilizar para activar esquemas operativos y figurativos en las tareas 

relevantes; b) la activación automática de esquemas figurativos de las entradas 

perceptivas, y c) la activación de los planes ejecutivos que fijan objetivos adecuados y 

control del rendimiento. 

Para demostrarlo reconsideró las tareas de elaboración gráfica de los movimientos 

humanos de Goodnow (1978) atendiendo al dibujo estático y con movimientos a partir 

de elementos base como coger un balón, caminar y correr, con la realización de 

modificaciones. Su estudio con niños entre 5-9 años parte de las siguientes condiciones: 

a) los dibujos infantiles de las personas en movimiento se compararon con una adecuada 
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condición de control; b) para estudiar la influencia de un modelo de flexibilidad en el 

dibujo, la mitad de los participantes dibujaron de memoria y la otra mitad disponía de 

fotografías como modelos; c) el orden de las tareas de dibujo fue manipulado, de 

manera que la mitad de los participantes hicieron un persona en movimiento antes de 

dibujar una persona estática, y la otra mitad viceversa; d) se administró un test de 

memoria con el fin de estudiar la influencia de la capacidad de procesamiento en la 

habilidad para modificar un dibujo estereotipado, y e) realizar un esquema gráfico 

nuevo.  

En suma, llevó a cabo dos estudios que evalúan los cambios en la flexibilidad 

cognitiva por medio de dos tareas en las que los niños tienen que modificar el esquema 

de la figura humana, y un tercero que intenta generalizar una tarea que requiere la 

creación de un nuevo esquema gráfico. Para ello, es preciso distinguir los esquemas 

figurativos que representan objetos, conceptos y estados, y los sistemas operativos que 

representan acciones, transformaciones y operaciones mentales  (Lange-Küttner y Reith, 

1995; Milbrath, 1998). Según Morra (2005) entre los esquemas operativos que 

participan en la elaboración, son relevantes las transformaciones mentales, dado que 

permiten modificar un estereotipo gráfico, por ejemplo, un niño puede planificar el 

dibujo de un hombre con dos cabezas al concebir un cambio en su representación de un 

ser humano. También los sistemas ejecutivos están involucrados en la modificación de 

los dibujos porque son un tipo de esquema operativo que controla y regula el 

rendimiento, facilitando la modificación del estereotipo en función del objetivo 

perseguido. 

Los esquemas pueden ser activados por diversos medios, tales como las entradas 

perceptivas, las conexiones aprendidas con otros esquemas actualmente activados, y los 

recursos de atención endógenos que son limitados, como la capacidad de procesamiento 

de una persona o la capacidad de trabajo de la memoria, es decir, la “capacidad M” 

(Morra, 2005) indicador del número máximo de programas que una persona puede 

activar al mismo tiempo. (Case 1995, Foley y Berch, 1997; Morra, 1995; Pascual-Leone 

y Baillargeon, 1994; Pascual-Leone, Johnson, Baskind, Dworsky y Severtson, 2000).  

Desde este supuesto la capacidad limitada establece una restricción sobre cuántos 

esquemas puede un niño coactivar en la solución de realizar cambios en su dibujo. Si 

ninguna entrada de la percepción actual activa los esquemas relevantes, y ninguna 
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solución aprendida con anterioridad está disponible, entonces la capacidad de coactivar 

una serie de esquemas relevantes limitaría la solución. Sin embargo, sólo cuando los 

niños dibujan de memoria necesitan activar todos los esquemas relevantes utilizando los 

recursos endógenos de atención. Cuando un modelo está disponible, la percepción 

puede activar algunos esquemas figurativos relevantes que representan características 

del aspecto de una persona en una posición determinada reduciendo la carga de 

procesamiento de la información para facilitar las tareas de dibujo. 

Los resultados obtenidos fueron contrastados con los de la investigación previa de 

Goodnow (1978), esperando mostrar mayor flexibilidad en el dibujo en función del 

incremento de la edad, con el dibujo previo de una figura estática seguida de otra en 

movimiento y viceversa,  así como la exposición o no de un modelo. La Tabla 5 recoge 

los resultados obtenidos (Morra, 2005). 

Tabla 7 

Puntuaciones  de los rasgos de movimiento según curso 

Figuras 
Caminando Corriendo 

Gr1 Gr. 2 Gr. 3 Gr. 1 Gr. 2 Gr. 3 
1. Cabeza de perfil 27 37 48 28 38 62 
2. Tronco de perfil 17 17 47 22 27 48 
3. Uno o ambos codos doblados 2 0 3 15 22 22 
4. Brazos no verticales 3 8 17 13 20 23 
5. Ambos brazos en ángulo agudo 5 5 15 0 3 8 
6. Una o ambas rodillas dobladas 0 0 8 20 33 53 
7. Mucha distancia entre los pies 57 53 77 80 80 83 
8. Piernas en ángulo agudo 30 35 42 33 40 43 
9. Ambos pies en la misma dirección 28 28 48 22 33 42 
10. Un tobillo en ángulo o un pie doblado 12 23 37 7 15 18 
11. Pelo o ropa al aire 2 0 2 7 5 5 

Nota: Gr=Grupo. Adaptado de “Cognitive aspects of change in drawings: A neo-Piagetian theoretical 
account” S. Morra, 2005, British Journal of Developmental Psychology, 23, p.330 

 

De acuerdo con ellos se corroboran los postulados previos (Berti y Freeman, 

1997; Cox, Koyasu, Hiranuma, y Perara, 2001; Goodnow, 1978; Smith, 1993/2006; 

Spensley y Taylor, 1999) de que a lo largo del desarrollo aumenta la capacidad infantil 

para modificar los “estereotipos” gráficos, es decir, una mejora de la flexibilidad de la 

representación gráfica de la realidad (ver Figura 14). 
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Figura 14. Cambios en la representación de movimiento en la figura humana. Nota: (a)=Dibujos de 
primer grado con modelo; (b)=Dibujos de tercer grado sin modelo. Flechas y números=aciertos. 
Adaptado de “Cognitive aspects of change in drawings: A neo-Piagetian theoretical account”, S. 
Morra, 2005, British Journal of Developmental Psychology, 23, p.332 
 

 
Respecto al papel de la capacidad de la memoria de trabajo (capacidad M) en el 

desarrollo de la flexibilidad en el dibujo, los resultados sugieren que es una causa 

importante en la modificación del esquema gráfico de la figura humana, lo que 

evidencia su influencia en las diferencias de desarrollo, pero fue en menor proporción 

en las diferencias individuales.  

En relación al efecto de un modelo, los datos mostraron que facilitó el 

rendimiento en el dibujo debido a la activación automática de los esquemas pertinentes 

en la información perceptiva pero, puesto que ejerce su influencia a través de la 

percepción impulsada por la activación automática de esquemas figurativos relevantes, 

sólo se benefician del modelo los niños más pequeños, en cambio, los mayores son 

menos dependientes del mismo.  

En referencia al cambio inducido por la manipulación del orden de las tareas, 

afectó a los dibujos de una persona recogiendo una pelota y de una persona caminando, 

pero no a los de una persona corriendo, tal vez porque el contraste entre una persona 

corriendo y el “estereotipo” de una persona estática es muy notable por sí mismo Morra 

(2005). 



Representación del movimiento en el dibujo  

 
154 

Todo ello corrobora los resultados de Cox y Ralph (1996/2006) y Zhi, Thomas y 

Robinson (1997) relativos a que un modelo aumenta la flexibilidad en el dibujo, porque 

activa los esquemas pertinentes en la información perceptiva disponible. Por último, se 

comprueba que el dibujo inicial de una persona estática y después una persona en 

movimiento facilita la flexibilidad confirmando el estudio de Davis (1985) sobre el 

efecto que tiene el orden de las tareas en la representación gráfica. 

El punto de vista sobre la flexibilidad que propone Morra (2005) está vinculado a 

la propuesta de Spensley (1997) como una manera de especificar con mayor detalle los 

factores que afectan la cantidad de información de la que los niños son conscientes 

cuando modifican o re-representan una representación gráfica o inventan una nueva. 

También se puede conciliar con el enfoque de Berti y Freeman (1997) como una 

explicación de los cambios endógenos en las representaciones mentales, similar a la 

redescripción representacional. 

Por consiguiente, los resultados de  Morra (2005) son compatibles con la idea de 

que la flexibilidad del dibujo depende de tres factores: a) la capacidad, que aumenta con 

la edad, para coordinar una serie de esquemas figurativos y operativos; b) la activación 

automática de esquemas figurativos en la información perceptiva y c) los aspectos 

contextuales como la orden de trabajo que ponen de relieve las demandas de trabajo, y 

mejoran así la activación de los esquemas ejecutivos relevantes para la tarea.   

En consecuencia, Hollis y Low (2005), Morra (2005), Barlow et al. (2003) y Adi-

Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, (2010) consideran que la RR necesita adoptar una 

forma integradora que tenga en consideración los cambios en el procesamiento de 

información en materia de control, funcionamiento ejecutivo, y complejidad de la tarea, 

teniendo en cuenta, además, la influencia de las funciones ejecutivas así como la 

interacción entre todo ello a lo largo del desarrollo.  

 Por último, desde una orientación neuroconstructivista, Braswell y Rosengren 

(2008) exploran el papel de los constraints o limitaciones biomecánicas, cognitivas y 

contextuales en el desarrollo del dibujo como forma de entender cómo ciertas 

limitaciones pueden influir en el proceso de  elaboración de los dibujos, considerando el 

desarrollo en términos de “adaptación y selección de tareas influenciada por las 

limitaciones tanto intrínsecas como externas al niño” (Braswell y Rosengren, 2003, 

p.60). 
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En este sentido, Freeman y Adi-Japha (2008), Morra (2005) y Lange-Küttner 

(2000) destacan el efecto del uso de las manos en el trazado del dibujo, que los factores 

cognitivos determinan el procedimiento para guiar la secuenciación y la colocación de 

trazos y que los factores contextuales como las preferencia direccional, también juegan 

un papel importante en cómo los niños realizan sus dibujos.  

Consecuentemente, el dibujo es una habilidad compleja que implica competencias 

de desarrollo biomecánicas, grafomotoras, perceptivas, cognitivas y sociales (Braswell 

y Rosengren, 2008; Freeman y Adi-Japha, 2008; Morra, 2005; van Sommers, 1984) y es 

el resultado de múltiples factores, como la atención al detalle (Lange-Kuttner y 

Friederici, 2000; Lange-Kuttner, Kerzmann, y Heckhausen, 2002), la capacidad de 

memoria de trabajo (Morra, Moizo, y Scopesi, 1988, Morra, 2005), el control 

inhibitorio (Hollis y Low, 2005; Picard y Vinter, 1999, 2007; Adi-Japha, Berberich-

Artzi y Libnawi, 2010) o los procesos de representación que subyacen a todos ellos  

(Berti y Freeman, 1997; Zhi, Thomas y Robinson, 1997; Freeman y Adi-Japha, 2008; 

Morra, 2005; van Sommers, 1984, Lange-Kuttner y Friederici, 2000; Spensley y Taylor, 

1999; Spensley, 1997; Hollis y Low, 2005; Picard y Vinter, 1999, 2007; Adi-Japha, 

Berberich-Artzi y Libnawi, 2010, Barlow et al., 2003; Burkitt y Barret, 2010; Emmorey, 

Luk, Pyers, y Bialystok 2008; Karmiloff-Smith, 2009a).  

En suma, el estudio de la emergencia y desarrollo del movimiento en el dibujo 

infantil es un instrumento que nos permite conocer los procesos representacionales 

como indicadores de los cambios en el desarrollo cognitivo del niño.   

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, se constata la importancia de la 

representación gráfica del movimiento en los dibujos infantiles, como reflejo funcional 

de los cambios y transformaciones en su representación mental de la realidad. Esta 

importancia, no está acompañada de un número amplio de investigaciones que 

permitan, hoy, profundizar en su comprensión y explicación.  

Un número importante de autores como Barlow et al. (2003), Smith (1993/2006); 

Morra (2005) y Adi Japha, Berberitch-Arzi y Libwani (2010) plantean la necesidad de 

estudios empíricos cuantitativos y cualitativos con el fin de desarrollar una comprensión 

más clara en el dominio del dibujo. Por ejemplo, Smith (1993/2006) destaca la falta de 

estudios que apliquen una cuantificación exhaustiva de las señales gráficas de 

movimiento propias de cada momento del desarrollo infantil, abundando en ello,  
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Spensley (1997) y Picard y Vinter (2007) argumentan que hay pocos datos sobre los 

niveles de rigidez en la representación gráfica del movimiento en dibujos habituales 

(pre-manipulación), y, por último, Hollis y Low (2005) consideran que en la mayoría de 

las investigaciones, las tareas no son cercanas a los intereses de los niños, por lo que 

puede haber una falta de comprensión o implicación por parte de los mismos en la 

realización de la tarea.  

Por todo lo expuesto, se plantea centrar el trabajo de esta tesis doctoral en la 

profundización del estudio de la representación gráfica del movimiento en niños de 5 a 

8 años dado que en estas edades se pueden evidenciar los primeros recursos para 

expresarlo y su transformación hacia estrategias más avanzadas en esa expresión. Para 

ello, se adoptó una decisión metodológica basada en la observación de Osterrieth (1980) 

sobre la necesidad de recoger una colección importante de dibujos y ser testigo de esas 

producciones que permiten captar el movimiento, desde que no se constatan indicadores 

de movimiento en la producción gráfica en un continuum a lo largo del cual puede, 

objetivamente, detectarse indicios de ello que, en un proceso de cambio 

representacional, conduzcan hacia su expresión. Apresarlo, reclamará plantear, como en 

la investigación de Munuera (1999), distintas historias cuyos estímulos eliciten la 

representación del movimiento con personajes animados e inanimados que permitan 

recoger de forma cuantitativa y cualitativa la representación de los niños desde lo 

estático a lo dinámico por medio de la recopilación exhaustiva de indicadores 

corporales y externos, que facilitan el registro de la incidencia de la representación en 

estático, indicio o movimiento de los componentes de los dibujos. Así mismo, las 

historias se componen de dos acciones simultáneas con una intención final cercana a los 

intereses del niño atendiendo a su implicación personal con los personajes que suponga 

una mayor o menor identificación con los mismos. 

Para ello, se parte de los estudios previos citados con los que hay confluencia de 
objetivos, y, especialmente del realizado por Munuera (1999), del que se toma tanto el 
planteamiento de las historias como el estímulo de los dibujos a realizar por los niños y 
los indicadores inicialmente propuestos por la autora. 
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4.3. Objetivos 

En relación con lo expuesto anteriormente, el objetivo general de esta 
investigación y los específicos que se desprenden de todo ello son: 

Objetivo general  

Determinar las diferencias en los recursos utilizados por los niños en el continuum 
de 5 a 8 años en función de la edad y el tipo de historias.  

Objetivos específicos 

1. Averiguar si existen diferencias significativas en la incidencia de las 
macrocategorías estático, indicio y movimiento en los niños de 5 a 8 años. 

2. Comprobar si las posiciones y orientaciones de las figuras representadas varían 
en función de la edad. 

3. Conocer si los indicadores corporales y externos se modifican a lo largo del 
desarrollo en el intervalo cronológico de 5 a 8 años. 

4. Determinar si las modalidades de representación de la interacción de los 
personajes cambian a lo largo del desarrollo en el rango de las edades estudiadas.  

5. Establecer qué tipo de modificaciones en los elementos del dibujo son 
características para plasmar el movimiento en cada una de las edades de estudio. 

6. Constatar si el contenido de las historias facilita la representación del 
movimiento. 

7. Apresar si aparecen nuevos indicadores y nuevas posiciones-orientaciones no 
previstas en la categorización del instrumento de análisis. 
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 MÉTODO 

 

1. Estudio piloto 

Los objetivos del estudio piloto son: a) determinar la adaptación del material a las 

características de la muestra, y b) averiguar la adecuación de la lista de indicadores a la 

representación del movimiento en el dibujo de los niños. 

 
1.1. Participantes 

La muestra del estudio piloto estuvo configurada por N=6 participantes cuyas 

edades se corresponden con los límites del intervalo de edad del estudio, es decir, 5 a 8 

años. Los niños estudian desde 3º curso de Educación Infantil hasta 4ºcurso de 

Educación Primaria, en el centro "San José Maristas" de Logroño. 

 
1.2. Instrumentos 

1.2.1. Material de estímulo 

  El material de estímulo se ha extraído del trabajo de Munuera (1999). Consiste 

en seis historias cuyos estímulos permiten, además de plasmar el movimiento, hacerlo 
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con diferentes grados de dificultad en función de dos ejes: a) eje animado: dos 

personajes animados en movimiento; b) eje mixto: uno de los personajes en movimiento 

es animado, el otro es inanimado y hay que provocarle el movimiento. 

En concreto, las historias se denominan: “Dos  conejos” (A), “conejo y mariposa” 

(B),” conejo y lobo” (C), “dos personas” (D), “persona y autobús” (E) y “persona y  

pelota” (F). 

Entre los personajes animados participantes, algunos corresponden a la figura 

humana (“persona y autobús”, “persona y pelota”  y “dos personas”), otros a figuras de 

animales (“dos conejos”, “conejo y mariposa” y “conejo y lobo”) y otros son objetos 

inanimados (“autobús” y “pelota”). 

Por lo tanto, las 6 historias con final abierto contienen escenas de acción de forma 

explícita y suscitan la representación del movimiento. La elección de las historias está 

justificada por los siguientes motivos: 1) evocan un tipo de movimiento complejo 

compuesto por dos acciones simultáneas, es decir, en todas ellas hay implicados varios 

elementos, por ejemplo, la mariposa que vuela rápido y el conejo que corre muy deprisa 

para atraparla; 2) la aplicación del movimiento tiene una finalidad (atrapar a alguien, 

conseguir que la pelota no se escape, no perder el autobús, etc.) lo que suscita la 

implicación del niño en ellas en el momento de dibujar lo que sucede.  

En la Tabla 8 se recogen las características de las historias, considerando los ejes 

y tipo de contenidos explicitados. 

 
Tabla 8 

Características de las historias según ejes y tipo de contenido 

   1er Eje Animado 2º Eje Mixto 

 H A B C D E F 

 
P 
 

Animado 
Humano    2 1 1 

Animal 2 2 2    

Inanimado Objetos     1 1 
 Nota. P=personajes; H=historias 
 
 

El contenido de cada historia (Munuera, 1999) ordenadas según los ejes a los que 

pertenecen es el que sigue: 
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a) Primer eje (animado) consta de cuatro historias con dos personajes animados en 

movimiento: 

a1. Historia A: “Dos conejos” 

Tenemos un conejo que se llama Bugs Bunny y está jugando al "pilla-pilla" con 

otro conejo que es su amigo y que se llama Pipo. La "para" Bugs Bunny  y, por tanto, 

tiene que correr muy deprisa para atrapar a Pipo, porque Pipo corre también mucho. 

a2. Historia B:”Conejo y mariposa” 

El conejo Pipo está jugando y ve una mariposa, las mariposas le gustan mucho. 

Entonces Pipo quiere cogerla pero tiene que correr muy deprisa, porque la mariposa 

vuela muy rápido y si Pipo quiere jugar con ella ¿qué tiene que hacer?... ¡tiene que 

correr muy deprisa! para poder cogerla. 

a3. Historia C: “Conejo y lobo” 

El conejo Bugs Bunny está jugando en el campo y detrás de él hay un lobo que 

tiene hambre y quiere comérselo. Bugs Bunny se da cuenta que el lobo viene corriendo 

detrás de él y se tiene que poner a correr muy, muy deprisa para que el lobo no se lo 

coma, ya que el lobo como tiene mucha hambre corre muy rápido. 

La elección de los animales como protagonistas se debe a que facilitan la 

identificación del niño con ellos y por la escasez de estudios (Zornoza, 1993). La Tabla 9 

muestra, comparativamente, la aparición de estos animales en la representación gráfica 

infantil, según la literatura científica consultada que los contempla. 

 
Tabla 9 

Representación gráfica de los animales  

Contenidos de las historias 
Porcentajes por edades 

2 3 4 5 6 7 8 9  

Conejos           0,5  1,1  1,6  2,1 3,2  

Lobos       2,1 2,6 

Mariposas   1,1 2,2 13 5,4 5,2 2,6 

Pájaros  0,5 8,1 32,6 50,3 30,6 33,1 28,6 

Caballos   1,6 3,8 2,7 8,0 5,8 6,3 

Peces    1,6 6,5 4,8 4,2 2,1 
Nota. Adaptado de  Génesis del lenguaje plástico de los niños, 1991, E. Estrada, p.49 
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 a4. Historia D: “Dos personas” 

Ahora estáis jugando al "pilla-pilla" en el patio con vuestro amigo. La "paráis" 

vosotros y, por tanto, tenéis que correr muy rápido para poder coger a vuestro amigo 

porque corre mucho. Y si no corréis mucho, siempre la "pararéis" vosotros. 

En esta historia, los protagonistas son personas porque la figura humana es el 

primer elemento reconocible que el niño plasma en sus dibujos y la más estudiada en la 

literatura sobre el dibujo infantil (Goodnow,1983; Cox,2001; Morra,2005). En 

consecuencia, se estima que facilita, no sólo la identificación del niño con el personaje, 

sino también la destreza visomotora en su reproducción gráfica. 

b) Segundo eje (mixto). El segundo eje comprende dos historias en las que 

aparecen un personaje animado en movimiento interactuando con un elemento 

inanimado que tiene movimiento propulsado. 

 b1. Historia E: “Persona y autobús” 

Imaginaros que tenéis que ir de excursión en autobús a Port Aventura, pero el día 

que tenéis que ir de excursión os quedáis dormidos. Cuando os despertáis, ¡tenéis que 

correr deprisa! hacia el colegio porque cuando llegáis, el autobús con vuestros 

compañeros empieza a irse y no os espera... ¡Tenéis que cogerlo! 

Según Estrada (1991) el vehículo de motor está presente en los dibujos desde los 2 

años, sobre todo los coches y el avión. Como muestra la Tabla 10, el autobús tiene muy 

poca incidencia en los dibujos espontáneos de los niños de 2 a 9 años, pero es de 

especial relevancia para este estudio la historia en la que participa. 

 
 Tabla 10 

 Representación gráfica de los medios de transporte  

Contenidos de las historias 
Porcentajes por edades 

2  3  4  5  6  7  8  9  
Autobuses    0,5    0,5 

Coches 4,6 11,8 10,3 11,4 7,6 11,8 18,4 18,5 
Aviones  0,5 4,9 10,3 13,5 8,6 7,4 4,7 
Trenes  0,5 0,5 3,8  2,7 1,0 0,5 

Bicicletas  0,5   0,5 1,1 1,6 1,6 
Nota. Adaptada de  “Génesis del lenguaje plástico de los niños”, 1991, E. Estrada, p.53 
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El autobús es un elemento al que el niño introduce movimiento a través del gesto 

y  las palabras (Gardner y Wolf, 1987), demostrando el interés que despiertan en él, 

desde la infancia, los vehículos de motor. “(...) Pero los niños disfrutan, además, 

produciendo ruidos, provocando choques y derrapes; se nota claramente que viven 

intensamente las sensaciones sin importarles demasiado que el coche tenga movimiento 

propio” (Zornoza, 1993, p.323). 

b2. Historia F: “Persona y pelota” 

Os imagináis que estáis jugando con una pelota en la calle. La pelota se os 

escapa y comienza a rodar por la calle cuesta abajo y que va hacia un río. Entonces 

tenéis que correr muy deprisa para poder ir detrás de la pelota, si no queréis perderla 

en el río. 

No se han hallado estudios que analicen cuantitativamente la representación 

gráfica de la pelota en el dibujo del niño, pero dada su estrecha vinculación con el juego 

desde edades tempranas, se ha considerado pertinente su uso para sugerir la escena 

lúdica de esta historia. 

En suma, el material de estímulo consta de seis historias que se organizan en 

función de los dos ejes anteriormente descritos.  

 

1.3. Procedimiento 

 
1.3.1. Extracción de la muestra 

La  extracción de la muestra se realizó mediante contacto personal con los padres 

de los participantes a quienes se informó detalladamente del estudio a llevar a cabo para 

obtener su consentimiento.  

Previamente a la realización de la prueba se concretó con las familias 

telefónicamente día y hora para ajustarse a las obligaciones académicas y la 

disponibilidad de los padres; la administración de las historias se realizó un sábado en 

horario de mañana (de 10:00 a 12:00 horas), con el fin de limitar las fuentes de error. 
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1.3.2. Situación 

La administración de las historias fue individual, en la casa de cada niño dado que 

el contexto familiar favorece un clima de confianza y comunicación con ellos. 

Se realizó una única observación por niño en la que se administraron las seis 

historias en un intervalo de tiempo que osciló entre los 60 y 75 minutos. El niño estaba 

sentado en su mesa de estudio con la única presencia del investigador que narraba las 

historias. 

Los pasos seguidos en la administración de las historias fueron: 

a) Se explicó a los niños que se les iba a contar seis historias que tenían que 

dibujar al acabar la narración.  

b) Se entregó el material de dibujo: lapicero, pinturas, afilador, goma de borrar y 

un papel en blanco en formato DIN-A4, indicando que tenían que poner el nombre y la 

fecha de nacimiento en la parte superior de la hoja (con ayuda a los más pequeños).  

c) Seguidamente se relató la primera historia tras la que se siguieron los pasos c, d 

y e. sucesivamente hasta la sexta. Durante el relato de cada historia, el investigador 

escenifica y explica cada una de las historias incidiendo en los aspectos del movimiento, 

enfatizando las palabras como correr y deprisa. Para implicarles en las escenas relatadas 

se les sugería pensar qué harían si la historia les estuviera sucediendo a ellos. 

d) Tras la lectura se preguntaba al niño si la había entendido y, una vez resueltas 

las dudas que planteaba, se le indicaba que podían comenzar a dibujar. 

e) Durante la realización del dibujo se recordaba los aspectos de movimiento de la 

historia en curso, utilizando expresiones como: "piensa que los conejos están corriendo 

muy deprisa", "piensa en lo que haces cuando corres",... También se respondía a las 

preguntas que surgían durante su realización. 

f) Para comprobar el ajuste del material a las características de la muestra, tras 

cada dibujo, se comentaba durante unos cinco minutos la opinión del niño registrándola 

exhaustivamente, además de las incidencias (comentarios, gestos, actitud...) durante la 

realización de cada dibujo.  

 Al finalizar cada dibujo se recogía y se entregaba otra hoja en blanco en la que 

dibujaban la nueva historia relatada 
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1.4. Análisis de datos 

 
1.4.1. Adaptación del instrumento de recogida y análisis de datos 

El protocolo para la recogida de datos fue tomado de Munuera (1999). Comprende 

cuatro niveles de codificación de la representación del movimiento que se describen y 

definen como sigue:  

a) Indicadores: corporales (C) y externos (E) 

b) Posiciones/orientaciones: vertical frente (VF), vertical espalda (VE), vertical 

perfil cara frente (VPCF), vertical perfil total (VPT), horizontal perfil cara frente 

(HPCF), horizontal perfil total (HPT), inclinación frente (IF), inclinación espalda (IE), 

inclinación perfil cara frente (IPCF) e inclinación perfil total (IPT),  

c) Macrocategorías: movimiento (M), indicio (I) y estático (E)  

d) Modalidades: estático/estático (E/E), estático/indicio (E/I), estático/movimiento 

(E/M), indicio/indicio (I/I), indicio/movimiento (I/M) y movimiento/movimiento (M/M).  

A continuación, se describen detalladamente estos niveles: 

 a) Indicadores: se parte del listado de indicadores planteados por Munuera 

(1999), que permiten especificar, según sus componentes, la representación o no del 

movimiento en el dibujo infantil. 

Estos indicadores son de dos tipos:  

a1. Indicadores corporales: hacen referencia a toda modificación introducida en 

el cuerpo o estructura de los personajes dibujados. Dado que estos indicadores deben 

tener en cuenta las características de los personajes, es preciso considerar cuáles 

presentan características coincidentes, y cuáles son específicos para cada uno de ellos.  

Los indicadores coincidentes en la figura humana y la figura animal son: cara-

perfil, uno o dos brazos estirados hacia delante o hacia atrás, una o dos piernas 

estiradas hacia delante o hacia atrás, muchas piernas, piernas separadas y pies en 

perfil hacia escapatoria.  

Los indicadores específicos de cada personaje animado o inanimado son: en el 

“conejo”, las orejas al aire; en el “lobo”, cola al aire recta, en la “figura humana”, el 

pelo al aire y la alteración de la ropa; en la “mariposa”, halo, en el “autobús”, el humo 
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del tubo de escape y más de cuatro ruedas. El “balón” no tiene indicadores corporales 

(al presentar una única manera de representación). La Tabla 11 recoge estos 

indicadores. 

      Tabla 11 

      Indicadores corporales  

Personajes Específicos Coincidentes 

Conejo 
Orejas al aire 
Orejas rectas/caídas 

Cara perfil 
Brazos estirados delante/detrás (Uno o dos) 
Piernas estiradas delante/detrás (Una o dos) 
Muchas piernas 
Piernas separadas 
Pies perfil hacia escapatoria 
Cara frente 
Cara espalda 
Brazos caídos/en cruz 
Piernas juntas 
Pies bidireccionales/de frente 
Pies perfil no hacia escapatoria 

Lobo 
Cola al aire 
Cola caída 

Figura humana 

Pelo al aire 
Alteración ropa 
Pelo caído 
No alteración ropa 

Mariposa 

Sombra de alas 
Cara de frente 
Cara de espalda 
Alas en paralelo 

No aparecen 

Autobús 

Humo tubo de escape 
Más de cuatro ruedas 
No humo tubo de escape 
Cuatro ruedas o menos 

No aparecen 

Balón No aparecen No aparecen 

 

a2. Indicadores externos: son elementos añadidos al cuerpo de los personajes, que 

acompañan al dibujo imprimiendo el sentido de movimiento. Constan de tres tipos: 

garabatos, palabras y varios balones. 

De esta manera, como se observa en la Tabla 12, en la figura humana y los 

animales se representan como indicadores externos tanto los garabatos como las 

palabras; en el autobús únicamente los garabatos; y, en el balón, los garabatos y varios 

balones.  
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Tabla 12 

Indicadores externos 

Personajes Garabatos Palabras Varios balones 
Conejo √ √  

Mariposa √ √  
Lobo √ √  

Figura humana √ √  
Autobús √   

Balón √  √ 
 

Por lo tanto, el total de los indicadores está compuesto por los corporales y 

externos, tal como se recoge en la Tabla 13. 

 
Tabla 13 

Total de indicadores corporales y externos 

Personajes Indicadores externos 
Indicadores 

corporales específicos 
Indicadores 

corporales coincidentes 

Conejo Garabatos/Palabras 
Orejas al aire 
Orejas rectas/caídas 

Cara perfil 
Brazos estirados delante/detrás  
Piernas estiradas delante/detrás  
Muchas piernas 
Piernas separadas 
Pies perfil hacia escapatoria 
Cara frente 
Cara espalda 
Brazos caídos/en cruz 
Piernas juntas 
Pies bidireccionales/de frente 
Pies perfil no hacia escapatoria 

Lobo Garabatos/Palabras 
Cola al aire 
Cola caída 

Figura 
humana Garabatos/Palabras 

Pelo al aire 
Alteración ropa 
Pelo caído 
No alteración ropa 

Mariposa Garabatos/Palabras 

Halo  
Cara de frente 
Cara de espalda 
Alas en paralelo 

No aparecen 

Autobús Garabatos 

Humo tubo de escape 
Más de cuatro ruedas 
No humo tubo de escape 
Cuatro ruedas o menos 

No aparecen 

Balón Garabatos/Varios 
balones No aparecen No aparecen 
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b)  Posiciones y orientaciones. Expresan las diferentes colocaciones y posturas 

que pueden adoptar los personajes especificando la representación o no del movimiento 

en el dibujo infantil según sus componentes (Munuera, 1999): 

La combinación de posiciones y orientaciones da como resultado su tipología: 

La posición vertical e inclinación se representan como: vertical frente, vertical 

espalda, vertical perfil cara frente, vertical perfil total, inclinación frente, inclinación 

espalda, inclinación perfil cara frente,  e inclinación perfil total.  

La posición horizontal se representa en: horizontal perfil cara frente, horizontal 

perfil total, (Munuera, 1999). Además se considera que el perfil total es la única forma 

de orientación en posición horizontal (Zornoza, 1993).  

Las posiciones y orientaciones también están determinadas por los personajes de 

las historias. Los personajes que representan animales se pueden dibujar en todas las 

posiciones y orientaciones, en cambio, la “figura humana” no aparece representada en la 

posición horizontal porque el contenido de las historias implica la acción de correr; la 

representación natural del  “autobús” es en posición horizontal y orientación perfil total 

por lo que es la única considerada como tal; por último, el “balón” carece de posición y 

orientación debido a su naturaleza esférica. Todo ello se recoge en la Tabla 14. 

 
Tabla 14 

Representación de posiciones y orientaciones 

 Vertical Horizontal Inclinación 

Personajes F E PCF PT PCF PT F E PCF PT 

Conejo √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ 

Lobo √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ 

Mariposa √ √ √ √ √ √ √ √ √ √ 

Figura humana √ √ √ √ - - √ √ √ √ 

Autobús - - - - - √ - - - - 

Balón - - - - - - - - - - 
 Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 
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Por lo tanto, la posición y la orientación, junto con los indicadores, son los que 

van a definir la representación, o no, del movimiento y la construcción de las 

macrocategorías del sistema mixto de análisis. 

c) Macrocategorías: A partir de los indicadores y de la posición/orientación se 

definen las macrocategorías de: estático, indicio y movimiento. Las macrocategorías 

están constituidas por los indicadores corporales y los externos así como por las 

posiciones/orientaciones cuyos componentes se incluyen según sus propiedades, en una 

de ellas haciéndolas operativas. 

La definición de cada macrocategoría es:  

c1. Macrocategoría estático. Comporta la no representación del movimiento de 

los personajes. Está configurada  por los indicadores corporales que no conllevan 

representación de movimiento (Munuera, 1999), así como las posiciones/orientaciones 

correspondientes que se definen a continuación. 

- Indicadores 

En los indicadores corporales se distingue entre los coincidentes y los específicos. 

Los coincidentes en la “figura humana” y “animales” son: cara  frente, cara espalda, 

brazos caídos o en cruz, piernas juntas, pies bidireccionales, pies frente, o pies perfil-

no-hacia escapatoria. 

Los específicos son: orejas rectas en el “conejo”, cola caída en el “lobo”, pelo 

caído y no alteración ropa en la “figura humana”, alas en paralelo en la “mariposa”, 

cuatro ruedas o menos y no humo tubo de escape en el “autobús”. El “balón” carece de 

indicadores corporales. 

Los indicadores externos no deben aparecer representados en ningún personaje 

para codificarlo como estático dentro de esta macrocategoría.  

- Posiciones/Orientaciones 

Las posiciones que se incluyen en esta macrocategoría son vertical y horizontal, 

no así la de inclinación, ya que nunca representa lo estático.  

Las orientaciones son: frente, espalda y perfil cara frente. No se considera el 

perfil total porque representa indicio de movimiento por sí solo, y se considera 

movimiento si está acompañado de sus indicadores corporales. 
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 Las excepciones son: 1) el “autobús” que, como ya se ha comentado, se 

representa de forma natural en horizontal perfil total, codificándose como estático si se 

representa con sus indicadores correspondientes; 2) el “balón” que carece de indicadores 

corporales y de posición, por lo que sólo se codifican los indicadores externos. En 

consecuencia, la macrocategoría estático comporta la no representación de estos 

indicadores. 

Por lo tanto, para que el dibujo de un personaje pueda ser incluido en esta 

macrocategoría, debe contar con la representación de todos los indicadores corporales 

excluyentes entre sí, junto a la no representación de los indicadores externos, tal como 

recoge la Tabla 15.  

Tabla 15 

Macrocategoría estático 

Posición 

O
rientación 

Indicadores  

IC IE 

Coincidentes Específicos 

N
o R

epresentación 

Animales y Figura 
humana 

Conejo Lobo Figura 
humana 

Mariposa Autobús Balón 

V
ertical 

Frente 

Cara frente 

Orejas 
rectas 

o 
caídas 

Cola 
caída 

Pelo 
caído 

Alas en 
paralelo ─ ─ 

Brazos 
Caídos 
En cruz 

Piernas juntas 

Pies 
Bidireccionales No 

alteración 
ropa 

De frente 
Perfil no hacia 

Espalada 

Cara espalda 

Orejas 
rectas 

o 
caídas 

Cola 
caída 

Pelo 
caído 

Alas en 
paralelo ─ ─ 

Brazos  
Caídos 
En cruz 

Piernas juntas 

Pies Bidireccionales 
No 

alteración 
ropa 

Perfil y Cara frente 

Brazos  
Caídos 

Orejas 
rectas 

o 
caídas 

Cola 
caída 

Pelo 
caído 

Alas en 
paralelo ─ ─ 

En cruz 
Piernas juntas 

Pies 

Bidireccionales 
De frente No 

alteración 
ropa Perfil no hacia 

(Continúa) 
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Tabla 15 

Macrocategoría estático 
 

Posición 

O
rientación 

Indicadores  

IC IE 

Coincidentes Específicos 

N
o R

epresentación 

Animales y Figura 
humana 

Conejo Lobo Figura 
humana 

Mariposa Autobús Balón 

H
orizontal 

Perfil y Cara 
frente 

Piernas juntas 
Orejas 
rectas 
o 
caídas 

Cola 
caída ─ Alas en 

paralelo ─ ─ 
Pies 

Bidireccionales 
De frente 

Perfil no hacia 

Perfil total 

─ ─ ─ ─ ─ ─ 
Cuatro 
ruedas o 
menos 

─ 

─ ─ ─ ─ ─ ─ 

No 
humo 
tubo de 
escape 

Nota. IC=indicadores corporales; IE=indicadores externos 
 

c2. Macrocategoría indicio. El indicio de movimiento se considera una 

representación intermedia entre lo estático y el movimiento.  

Para incluir el dibujo del personaje en esta macrocategoría es necesario que: a) los 

indicadores corporales de la macrocategoría estático se representen acompañados de 

indicadores externos, b) que no aparezca ningún indicador corporal de la 

macrocategoría movimiento y, c) que se dibuje en la orientación perfil total. 

La orientación de perfil total en la figura humana y animal se incluye dentro de la 

macrocategoría indicio, dado que no es la única forma de representar acción y que no 

siempre puede ser significante de movimiento (Zornoza, 1993).  

Los componentes de esta macrocategoría para el “conejo”, el “lobo” y la “figura 

humana” son los que siguen: perfil total,  frente más garabatos y/o palabras, espalda 

más garabatos y/o palabras, perfil cara frente más garabatos y/o palabras tanto en 

posición vertical como horizontal.  

Las excepciones son: a) la “mariposa”, que incluye la inclinación como indicio 

por las características de vuelo del personaje; b) para el “autobús” no se toma el perfil 

como indicador de movimiento, ya que también es la fórmula representativa del reposo 
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(Zornoza, 1993; Estrada, 1993); por lo tanto, para ser incluido en esta macrocategoría, 

se tiene en cuenta únicamente la representación de garabatos y/o palabras en perfil 

total; y c) el “balón”, se computa en esta categoría con el indicador externo de varios 

balones debido a que no presenta indicadores corporales ni posiciones (ver Tabla 16). 

Tabla 16 

Macrocategoría indicio 

Posición/Orientación e 
Indicadores externos 

Personajes 
Conejo Lobo Mariposa Figura humana Autobús Balón 

I   √    
F+G/P √ √ √ √   
E+G/P √ √ √ √   

PCF+G/P √ √ √ √   
PT √ √ √ √   

PT+G/P     √  
VB      √ 

Nota. I=inclinación; F=frente; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total; VB=varios balones; G=garabatos; 
P=palabras 
 

 
c3. Macrocategoría movimiento. Implica la modificación de los diferentes 

segmentos del cuerpo del personaje según los indicadores corporales de representación 

del movimiento (Munuera, 1999), y sus posiciones/orientaciones correspondientes 

- Indicadores 

Los indicadores coincidentes para el “conejo”, “lobo” y “figura humana” son: 

cara perfil, brazos estirados delante/detrás, muchas piernas, piernas separadas, piernas 

estiradas delante/detrás y pies perfil hacia escapatoria. 

Los indicadores específicos son: orejas al aire en el “conejo”; cola al aire en el 

“lobo”; pelo al aire y alteración ropa en la “figura humana”; halo en la “mariposa”;  

más de cuatro ruedas y humo tubo de escape en el “autobús” y por último, el “balón”, 

que carece de indicadores corporales. No se consideran como tales: a) cola al aire en el 

“conejo” y, b) orejas al aire en el “lobo”, debido a que su tamaño natural no facilita 

estas modificaciones. 

Los indicadores externos pueden acompañar o no a los indicadores corporales 
para incluir el dibujo del personaje en la macrocategoría de movimiento, salvo en la 
“mariposa” y el “balón” en los que son precisos para considerarlos en movimiento. 
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- Orientaciones/posiciones 

Esta macrocategoría comprende todas las posiciones: vertical, horizontal e 
inclinación, y todas las orientaciones: frente, espalda, perfil cara frente y perfil total. 

Debido a las características de los personajes se contemplan las siguientes 
excepciones: a) la “mariposa”, por la escasez de indicadores corporales y su 
peculiaridad de volar se codifica como movimiento: el perfil total con garabatos y/o 
palabras y la inclinación con garabatos y/o palabras; b) el “autobús” sólo se representa 
en horizontal perfil total, y codifica como movimiento en esta posición con sus 
indicadores correspondientes; c) el “balón”, por la característica de no poseer 
indicadores corporales, posición ni orientación, se codifica como movimiento la 
presencia de garabatos y de varios balones con garabatos. A diferencia de la  
macrocategoría estático, es necesario constatar uno de los indicadores corporales para 
considerar que se produce.  

Por lo tanto, la macrocategoría movimiento queda definida por los indicadores, 
posiciones y orientaciones, que se recogen en la Tabla 17. 

Tabla 17  

Macrocategoría movimiento 

P O 

Indicadores 

Coincidentes Específicos y externos 

Animales y figura humana Conejo Lobo Persona Mariposa Autobús Balón 

V 

F 

Cara 
Perfil   

Orejas al 
aire 

Cola al 
aire  

Pelo al aire 

 

 

Más 
garabatos 

y/o 
varios 

balones más 
garabatos 

Brazos Estirados 
Delante 

Detrás 

Piernas 

Estiradas 
Delante 

Detrás 

Alteración 
ropa 

Muchas 

Separadas 

Pies Perfil hacia 
escapatoria 

E 

Cara 
Perfil   

Orejas al 
aire 

Cola al 
aire  

Pelo al aire 

 

 

Brazos 
Estirados 

Delante 

Detrás 

En cruz 

Piernas 

Estiradas 
Delante 

Detrás 

Alteración 
ropa 

Muchas 

Separadas 

Pies Perfil hacia 
escapatoria 

(Continúa) 
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Tabla 17  

Macrocategoría movimiento 

P O 

Indicadores 

Coincidentes Específicos y externos 

Animales y figura humana Conejo Lobo Persona Mariposa Autobús Balón 

V 

PCF 

Brazos 
Estirados 

Delante 

Orejas al 
aire 

Cola al 
aire  

Pelo al aire 

 

 

Más 
garabatos 

y/o 
varios 

balones 
más 

garabatos 

Detrás 

En cruz 

Piernas 

Estiradas 
Delante 

Detrás  

Muchas 

Alteración 
ropa 

Separadas 

Pies Perfil hacia 
escapatoria 

PT 

Brazos 
Estirados 

Delante 

Orejas al 
aire 

Cola al 
aire  

Pelo al aire 

Sombra de 
alas 

 

Detrás 

En cruz  

Piernas 

Estiradas 
Delante 

Más garabatos 
Detrás 

Muchas 

Alteración 
ropa Más palabras Separadas 

Pies Perfil hacia 
escapatoria 

H 

PCF 

Brazos Estirados 
Delante 

Orejas al 
aire 

Cola al 
aire 

 
Sombra de 
alas 
 
 
Más garabatos 
 
 
Más palabras 
 

 

Detrás 

Piernas 

Estiradas 
Delante 

Detrás  

Muchas  

 Separadas  

Pies 
Perfil hacia  
escapatoria 

PT 

Brazos Estiradas 
Delante 

Orejas al 
aire 

Cola al  
aire  

 

Sombra  
De alas 

Humo 
tubo de 
escape 

Detrás 

Piernas 

Estiradas 
Delante Más 

garabatos Detrás 

Muchas 
Más 

palabras 
Separadas 

Pies Perfil hacia 
escapatoria 

I 

Frente 

y/o la complementación corporal 

Más garabatos 
y/o 

complemento 
corporal 

 

 

Espalda 

Perfil y cara frente Más garabatos 
y/o 

complemento 
corporal 

Perfil total 

Nota. P=posición; O=orientación; V=vertical; H=horizontal; I=inclinación; F=frente; E=espalda; 
PFC=perfil cara frente;  PT=perfil total 
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En suma, los indicadores corporales, externos y orientaciones/posiciones 

permitirán codificar la representación gráfica de: estático, indicio y movimiento en los 

dibujos de las historias recogidas. 

Para facilitar su lectura, la Tabla 18 recoge la estructura de la macrocategorías 

según los personajes a representar gráficamente. 

Tabla 18  

Estructura de las macrocategorías 

 ESTÁTICO INDICIO MOVIMIENTO 

Conejo 

Indicadores corporales 
estáticos 

No representación 
indicadores externos 

[V(F, E, PCF), 
H(PCF)] 

Indicadores externos [V(F, E, 
PCF) H(PCF)] 

Perfil total (V, H) 
Indicadores externos+ Perfil 

total (V, H)) 

Indicadores corporales  de 
movimiento 

Indicadores corporales de 
movimiento + Indicadores 

externos 
[V(F, E, PCF, PT) H(F, E, PCF, 

PT) I(F, E, PCF, PT)] 

Mariposa 

Indicadores corporales 
estáticos 

No representación 
indicadores externos 

[V(F, E, PCF), 
H(PCF)] 

Indicadores externos [V (F, E) 
,H (F, E)] 

Perfil total (V, H)) 
Inclinación (F, E, PCF, PT) 

Perfil total +indicadores  
externos (V, H) 

Inclinación +Indicadores 
externos (F, E, PCF, PT) 

Lobo 

Indicadores corporales 
estáticos 

No representación 
indicadores externos 

[V(F, E, PCF), 
H(PCF)] 

Indicadores externos [V(F, E, 
PCF) H(PCF)] 

Perfil total (V, H) 
Indicadores externos+ Perfil 

total (V, H)) 

Indicadores corporales  de 
movimiento 

Indicadores corporales de 
movimiento + Indicadores 

externos 
[V(F, E, PCF, PT) H(F, E, PCF, 

PT) I(F, E, PCF, PT)] 

Persona 

Indicadores corporales 
estáticos 

No representación 
indicadores externos 

[V(F, E, PCF)] 

Indicadores externos [V(F, E, 
PCF)] 

Perfil total (V) 
Indicadores externos+ Perfil 

total (V) 

Indicadores corporales  de 
movimiento 

Indicadores corporales de 
movimiento + Indicadores 

externos 
[V(F, E, PCF, PT) I(F, E, PCF, 

PT)] 

Autobús 

Indicadores corporales 
estáticos 

No representación 
indicadores externos 

[H(PT)] 

Indicadores externos 
[H(PT)]) 

Indicadores corporales  de 
movimiento 

Indicadores corporales de 
movimiento + Indicadores 

externos 
[H(PT)]) 

Balón 

No representación 
indicadores externos 
No representación 

varios balones 
[] 

Varios balones [] 

Indicadores externos 
Varis balones + Indicadores 

externos 
[] 

Nota. V=vertical; H=horizontal; I=inclinación; F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total. 
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d) Modalidades. Se construyen  a partir de la combinación de las macrocategorías 

en que se representa cada uno de los dos personajes de cada historia, es decir cada uno 

de ellos está representado en estático, indicio o movimiento, y su combinación da como 

resultado seis modalidades en la representación de cada historia: 1) los dos 

protagonistas de la historia en estático (E/E), 2) uno de ellos en estático y el otro en 

indicio (E/I); 3)  uno en estático y el otro en movimiento (E/M), 4) los dos en indicio 

(I/I), 5) uno está en indicio y otro en movimiento (I/M) y 6) los dos protagonistas están 

en movimiento (M/M), permitiendo codificar las historias según ellas (ver Tabla 19). 

Tabla 19 

Modalidades de representación de las historias 

Modalidades Combinación de macrocategorías 
E/E Los dos protagonistas de la historia son estáticos 
E/I Uno de los protagonistas de la historia es estático y el otro es indicio 
E/M Uno de los protagonistas de la historia es estático y el otro es movimiento 
I/I Los dos protagonistas de la historia son indicio 
I/M Uno de los protagonistas de la historia es indicio y el otro es movimiento 
M/M Los dos protagonistas de la historia son movimiento 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 

 
Con todos estos componentes: macrocategorías, orientaciones/posiciones e 

indicadores, se configura la estructura del instrumento mixto de análisis (formato de 

campo y categorías) que permite recoger de forma exhaustiva y mutuamente excluyente 

los distintos rasgos de la representación del movimiento en el dibujo infantil (Anguera, 

Blanco-Villaseñor y Losada, 2001). 

La codificación de los indicadores de los dibujos se realiza a partir del estudio de 

Munuera (1999) mediante un instrumento ad hoc ajustado a las necesidades del estudio, 

según las investigaciones de  Osterrieth (1980),  Goodnow (1983),  Escoriza y Boj 

(1993) y Zornoza (1993), que permite apresar adecuadamente el movimiento en los 

dibujos infantiles. 

A través del estudio piloto, la versión del instrumento creado por Munuera (1999) 

se va depurando, dando lugar a versiones intermedias. 

Para la elaboración del sistema taxonómico del instrumento se consideraron 

cuarenta y seis indicadores (corporales y externos), diez variedades de posiciones y 

orientaciones para las tres macrocategorías (estático,indicio y movimiento) que aparecen 
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en la representación del movimiento en el dibujo infantil. En el Anexo C se puede ver  

un ejemplo de la versión inicial del instrumento.  

Posteriormente se elabora un primer sistema provisional de categorías que amplía 

y modifica la versión inicial al que se incorporaron nuevos indicadores corporales, que 

son: flexión articulación, flexión curvatura, rueda y salto y se modifican los siguientes: 

el indicador brazos en cruz se considera estático en todas las orientaciones; se unifican 

los indicadores brazos y piernas estirados delante/detrás en brazos/piernas estirados 

puesto que no aportan datos diferenciales en la cuantificación; el indicador pies perfil no 

hacia escapatoria y pies perfil hacia escapatoria se recogen en  pies perfil, al 

considerar que el perfil en este indicador ya representa movimiento; el indicador varios 

balones, en vez de externo, se considera corporal, puesto que se produce una 

modificación de la estructura equiparable a la de humo tubo de escape del autobús. A 

modo de ejemplo, se expone esta versión intermedia en el Anexo C. 

Estos aspectos constituyen las revisiones y modificaciones efectuadas hasta 

construir el instrumento de análisis definitivo que se expone en el Anexo B.  

 

2. Estudio Final 

2.1. Participantes 

Los participantes se extrajeron entre los alumnos de segundo curso de Educación 

Infantil a tercer curso de Educación Primaria de dos centros escolares, uno público y 

otro privado de Educación Infantil y Educación Primaria de la ciudad de Logroño. En 

ambos centros cada curso académico constaba de dos aulas que participaron en la 

investigación. 

La muestra inicial estuvo formada por N=420 participantes que se distribuyen por 

cursos académicos: n= 84 niños de segundo curso de Educación Infantil; n=83 niños de 

tercer curso de Educación Infantil; n=81 niños de primer curso de Educación Primaria; 

n= 85 niños de segundo curso de Educación Primaria y n=87 niños de tercer curso de 

Educación Primaria. En la Tabla 20 se muestra esta distribución. 
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Tabla 20 

Distribución de la muestra por curso académico y edad 

Curso académico Edad Participantes 

2º de Educación Infantil 4-5  n = 84 

3º de Educación Infantil 5-6 n = 83 

1º de Educación Primaria 6-7  n = 81 

2º de Educación Primaria 7-8  n = 85 

3º de Educación Primaria 8-9  n = 87 

Total                            N=420 
 

De los N= 420 participantes iniciales se eliminaron: a) los participantes que no 

estaban dentro del rango de edad de la investigación, es decir, entre 4 y 9 años (n=119); 

b) los niños con desarrollo atípico según diagnóstico profesional previo (n=16); c) los 

escolares que no asistieron a la realización de las pruebas (n=11), d) aquellos que, 

aunque participaron, no resolvieron adecuadamente los requisitos de la prueba al no 

dibujar alguno de los componentes de las historias (n=29), y e) los participantes 

excedentes de los grupos tras utilizar un diseño balanceado para evitar los efectos de la 

heterocedasticidad (n=5).  

La muestra final está compuesta por  N=240 participantes distribuidos de acuerdo 

al intervalo de edad del estudio, entre 5 y 8 años; por lo tanto, son niños nacidos entre 

los años 2003 y 2007 para asegurar la presencia de todo rango de cada edad, desde los 

más pequeños nacidos a principios de 2007 hasta los mayores nacidos a final de 2003 

(ver Tabla 21). 

Tabla 21 

Distribución de la muestra por edad 

Año 5 6 7 8 
2003    24 
2004   28 36 
2005  27 32  
2006 34 33   
2007 26    
 

Todos los participantes han sido tratados conforme a la normativa y principios 

éticos internacionales de la investigación científica. 



Método 

 
179 

2.2. Instrumentos 

2.2.1. Material de estímulo 

El material de estímulo empleado en el estudio final está formado por las seis 

historias pertenecientes a los ejes: a) Animado: “Dos conejos”, “Mariposa  y conejo”, 

“Lobo y conejo” y “Dos personas”, y b) Mixto: “Persona y autobús” y “Persona y 

pelota”.  

Este material final es el resultante de su formato inicial (Munuera, 1999) adaptado 

tras el estudio piloto previo, con las modificaciones pertinentes. (Ver apartado 

Resultados, página 187). 

 

2.3. Procedimiento 

2.3.1. Extracción de la muestra 

La extracción de la muestra se realizó en distintas fases: 1) selección de dos 

centros educativos de la ciudad de Logroño, uno público y otro concertado, con amplia 

representación social; 2) se contactó por carta con sus equipos directivos (ver Anexo A) 

presentando la investigación y avisando de una próxima llamada telefónica por nuestra 

parte; 3) contacto telefónico con la dirección de los centros escolares escogidos 

concretando una entrevista con el fin de informar detalladamente del estudio; 4) visita 

explicativa de la investigación a los profesores y planificación de horarios para la 

administración de la situación de estudio.  

Obtenida la autorización de participación, la administración se realizó en horario 

lectivo de mañana por cada grupo de clase extraído, es decir, cuatro clases por cada 

curso académico de 2º y 3º de Educación  Infantil, y de 1º, 2º y 3º de Educación  

Primaria. 

 
2.3.2. Situación 

Los pasos generales seguidos en la administración de las historias, fueron los 

mismos que se exponen en el estudio piloto (p. 164), con las siguientes diferencias, 

acorde con los datos recogidos:   
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a) Cuando se indicaba a los participantes que tenían que escribir el nombre y la 

fecha de nacimiento en la parte superior de la hoja, en las clases de segundo y tercero de 

Educación Infantil, se explicaba con un ejemplo escrito en la pizarra la fecha de 

nacimiento.  

b) El orden de administración se modifica, de manera que la historia “Dos 

personas” se pasó en último lugar, porque se comprobó que si se intercalaban historias 

con personajes inanimados tras dibujar tres historias con personajes animados, mejoraba 

el interés de los niños; el resto se mantiene como en la fase piloto.  

c) Cuando un niño acababa un dibujo, era recogido por el investigador indicando 

que esperase a realizar el siguiente dibujo. Cuando todos los niños hubieron finalizado 

el dibujo en curso, y tras haberlo recogido, se narraba la siguiente historia y se procedía 

a dar tiempo para dibujarla. Así hasta terminar todas las historias.  

 

2.4. Análisis de datos 

 Los datos recogidos se analizaron según lo que se describe: 

1. Control de calidad de los datos 

2. Análisis cuantitativo uni y multivariado del efecto de la edad y las historias 

3. Análisis cuantitativo multi y univariado de los cambios de los componentes 

4. Análisis cualitativo de los componentes  

5. Extracción de nuevos indicadores  

6. Generalizabilidad de los resultados 

  
 2.4.1. Control de calidad de los datos 

El control de la calidad de los datos se realiza mediante la extracción aleatoria de 

28 dibujos pertenecientes a cada uno de los cuatro grupos de edad (5a; 6a; 7a; 8a) y a las 

seis historias administradas. Su extracción se realiza en función de los resultados del 

programa Aleatorio 1.0 (Vargas, 1987). Para ello, se construye una tabla de 

correspondencia entre los números extraídos por este programa y la codificación de las 

tablas de vaciado de los dibujos.  
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Para evitar la incidencia del error o sesgo en la codificación de los datos 

registrados, se ha realizado un control de la fiabilidad inter-observadores, previo al 

análisis de los datos. Para ello se ha calculado: a) el coeficiente Kappa de Cohen 

(Cohen, 1960) y b) el coeficiente de generalizabilidad, desarrollado por Cronbach, 

Gleser, Nanda y Rajaratnam (1972). 

a) En el primer modelo de análisis, basado en la teoría clásica, se creó una tabla de 

contingencia que permite calcular el índice kappa para comprobar la concordancia entre 

ambos observadores mediante el paquete estadístico SPSS Statistics 17.0. 

b) En el segundo modelo de análisis, basado en la teoría de la generalizabilidad, se 

realiza, además el cálculo del  coeficiente de fiabilidad inter-observadores y el de la 

validez del instrumento de codificación. 

Para el cálculo de la fiabilidad inter-observadores, se utilizan los coeficientes de 

generalizabilidad mediante el programa de software GT-Generalizability Theory- 

(Ysewijn, 1996) de un único Plan de Medida de dos facetas: observadores y categorías; 

donde los observadores (O) han sido la faceta de instrumentación. Por tanto, en el Plan 

de Medida “Observador x Categorías” la faceta de diferenciación corresponde  a las 

categorías (C) y la faceta de instrumentación o generalización al observador (O).  

Para calcular la validez del instrumento de codificación se utilizan también  los 

coeficientes de generalizabilidad a través del programa de software GT (Ysewijn, 1996)  

de un único Plan de Medida de dos facetas: observadores y categorías; donde el 

observador (O) ha sido la faceta de diferenciación y las categorías (C), la faceta de 

instrumentación o generalización.  

 
2.4.2. Análisis cuantitativo uni y multivariado del efecto de la edad y las historias 

Tras asegurar la calidad de los datos, los dibujos infantiles codificados son 

analizados a través de tres procedimientos diferentes: a); el modelo lineal general 

uivariado (MLGU), b) el modelo lineal general multivariado (MLGM)), y c) el modelo 

lineal mixto (MLM). El programa estadístico utilizado es  el SPSS Statistics 17.0. 

Se lleva a cabo un diseño lineal multifaceta “edad x historia” que permite 

completar y dar solidez estadística a los resultados. Cada uno de estos procedimientos 

estadísticos utilizados ofrece información exclusiva respecto a otras características del 
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comportamiento de los datos, de manera que su uso conjunto permite obtener un mejor 

conocimiento del cambio. En concreto: 

a)  Procedimiento MLG univariado 

Este procedimiento permite determinar a qué variables concretamente puede 

deberse la diferencia y permite calcular el grado de explicación del modelo; es decir, 

conocer hasta qué punto las variables estudiadas explican las diferencias encontradas. 

Así, se constatará el efecto de la edad en cada combinación de niveles del resto de los 

efectos mostrados. La complementariedad de ambos modelos justifica su utilización en 

este estudio. 

b) Procedimiento MLG multivariado 

Este modelo de análisis permite comprobar si existen diferencias significativas 

entre los grupos y conocer el grado de correlación que existe entre las medidas tomadas, 

lo que supone conocer cuán semejantes (correlación perfecta o próxima a ella, 1) o 

diferentes son los datos. 

En este estudio se ha utilizado para conocer el grado de correlación entre las 

diferentes macrocategorías el análisis de dos factores, “edad” e “historias”  y comprobar 

si hay diferencias significativas en la representación del movimiento en las diferentes 

edades e historias. 

c) Procedimiento  MLM 

Este modelo permite conocer  las diferencias o semejanzas existentes entre la 

interacción de las diferentes condiciones de estudio. 

En el presente estudio, se ha utilizado para analizar los efectos de la edad, las 

historias y la interacción entre ambas y concluir si el efecto de la interacción es 

significativo con respecto a las macrocategorías. 

Calculadas las posibles diferencias en la representación del dibujo infantil, es 

importante conocer a qué se deben, es decir, estimar cuáles son las facetas que 

aportarían variabilidad a los datos y en qué grado lo harían, expresado en % mediante el 

análisis de los componentes de variancia o cálculo de la variabilidad. 
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2.4.3. Análisis cuantitativo multi y univariado de los cambios de los componentes 

Los componentes están formados por los tres criterios de estudio (macrocategorías 

posiciones/orientaciones e indicadores) y las modalidades. 

Dadas las características de los datos del estudio en el que los dibujos se 

representan en seis historias para cuatro grupos de edad y, de acuerdo con los objetivos 

planteados de conocer los cambios que se producen en las diferentes edades respecto a 

los cuatro componentes en las distintas historias, se analiza a qué variables pueden 

deberse las diferencias en los componentes de la representación del movimiento en los 

dibujos infantiles.  Para realizarlo, se plantea el análisis desglosado por historias y de 

forma global en las cuatro edades para cada componente: macrocategorías (Mc), 

posiciones/orientaciones (P/O), indicadores (In) y modalidades (Md). 

Para ello, se realizan dos tipos de análisis: a) Modelo lineal general multivariado 

(MLGM) y b) Modelo lineal general univariado (MLGU). Se utiliza el programa 

estadístico SPSS Statistics 17.0. 

a) Procedimiento MLGM 

Este procedimiento permite comprobar si existen diferencias estadísticamente 

significativas en los componentes de estudio del dibujo infantil para minimizar el error 

tipo I antes de proceder a realizar el análisis mediante el modelo MLGU, con el fin de 

conocer a qué variables se deben estas diferencias. 

Así mismo, por ser el objetivo principal de este estudio y de las que se derivan o 

conforman los otros componentes, se realiza el análisis de las macrocategorías que 

permite determinar la correlación entre los datos obtenidos, es decir, la existencia o no 

de cambios en las macrocategorías en una y otra edad y las historias. 

b) Procedimiento MLGU 

Este modelo permite conocer hasta qué punto las variables estudiadas (edad e 

historias) explican las diferencias encontradas en los componentes de estudio. Se 

complementa con la prueba post-hoc HSD de Tukey para comprobar entre qué grupos 

de edad se dan las diferencias. 
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2.4.4. Análisis cualitativo de los componentes 

De acuerdo con el objetivo de conocer qué tipo de modificaciones en los 

elementos del dibujo son características para plasmar el movimiento en cada una de las 

edades de estudio se analiza la frecuencia de los componentes que permite conocer de 

manera pormenorizada qué cambios específicos se producen en la representación del 

movimiento en los dibujos de los niños. 

Por consiguiente, se analiza la frecuencia de estos componentes entre las 

diferentes edades para conocer los cambios con la edad en la expresión del movimiento 

en el dibujo infantil. 

 

2.4.5. Extracción de nuevos indicadores 

Tras la codificación de los datos se comprobará si, en los dibujos de los niños, 

aparecen nuevos indicadores en las macrocategorías estático, indicio y movimiento, así 

como nuevas posiciones/orientaciones no previstas en la categorización del instrumento 

de análisis y si su representación está influenciada por la edad. 

 

2.4.6. Análisis de generalizabilidad de los resultados 

Con el fin de conocer el grado de generalización de los resultados procedentes de 

la muestra de participantes en este estudio, se calcula el coeficiente de generalizabilidad 

mediante la TG (Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam, 1972) a través de los 

siguientes pasos: 

a) Se dispone de un Plan de Medida para obtener un coeficiente de 

generalizabilidad, en el que los participantes constituyen la faceta de «Instrumentación o 

Generalización», mientras que el resto de las facetas o variables (edad e historias) lo son 

de «Diferenciación». Esto determinará si el número de participantes es suficiente para 

generalizar los resultados obtenidos a las poblaciones de referencia con un alto grado de 

precisión  o si por el contrario nuestros resultados son específicos de ésta y por tanto, su 

alcance es limitado. 

b) Cálculo del Plan de Optimización, para conocer qué tamaño debiera tener la 

muestra objeto de estudio para poder generalizar los resultados obtenidos a la población 

de pertenencia. Interesa conocer hasta qué punto los esfuerzos que exigiría ampliar la 
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muestra estudiada se acompañan de un aumento en el grado de generalización de los 

resultados obtenidos. 

En conclusión, el procedimiento aquí descrito permite llevar a cabo esta 

investigación acerca del desarrollo del movimiento en el dibujo asegurando las máximas 

garantías de objetividad, de precisión de los datos y, en definitiva, de una generalización 

de los resultados obtenidos a partir de las muestras estudiadas a sus poblaciones 

respectivas. 
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RESULTADOS 

 

1. Estudio piloto 

1.1. Ajuste del material a las características de la muestra 

En el estudio piloto, y de acuerdo con el comportamiento de los participantes 

frente al material de estímulo, se ha procedido a las siguientes modificaciones en su 

presentación con el fin de optimizar su respuesta frente a él. 

a) Tras el registro de las incidencias que se produjeron durante la realización de 

los dibujos y de la opinión de los niños, se consideró necesario cambiar el orden de 

administración de las pruebas. Para mantener la motivación de los participantes, se 

decidió  intercalar las historias de objetos inanimados (5 y 6) después de las tres 

historias de persecución (1, 2 y 3) entre elementos animados, por lo que la historia de 

“dos personas”, que se administraba en cuarto lugar, se pasó al sexto lugar. 

b) Se cambió la clasificación alfabética inicial de las historias (A - F)  a la numérica, 

numerándolas del uno al seis, según el orden de aplicación, para facilitar su posterior 

análisis. 
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c) De acuerdo con la información obtenida de los niños, se realizaron cambios en 

la terminología inicial de las historias para adaptarlas al contexto local manteniendo su 

contenido y ajustando los términos para una mejor comprensión. En concreto, en las 

historias 1 y 6 se sustituyeron las expresiones originales “jugar al pilla-pilla” y “la para” 

por las de “jugar a pillar” y “se la queda”, por ser localismos que los niños utilizan 

habitualmente; En la historia 4 se sustituyó “Port Aventura” por “Eurodisney” al 

comprobar que se implicaban más en la historia con este segundo término, y, por 

último, en la historia 5 se cambió “pelota” por “balón” dado que los niños identificaban 

“pelota” con un objeto de tamaño reducido. 

 

 1.2.  Instrumento mixto de análisis 

Partiendo del sistema de categorías planteado por Munuera (1999), e incluyendo 

los nuevos indicadores encontrados al administrar las historias en el estudio piloto, se 

creó un instrumento definitivo construido ad hoc para codificar la representación del 

movimiento en el dibujo infantil. Los nuevos indicadores que se han incluido son: a) 

flexión articulación; b) flexión curvatura; c) rueda y d) salto. Con ello, se obtiene el 

instrumento de codificación final que complementa el inicialmente construido por 

Munuera (1999). 

El instrumento final consiste en un sistema mixto de formatos de campo y 

categorías, estando éstas anidadas de manera exhaustiva y mutuamente excluyente en 

cada uno de los criterios que componen los formatos de campo (Anguera, Blanco-

Villaseñor y Losada, 2001).  

El sistema comprende tres macrocategorías vertebradoras que constituyen las 

dimensiones o ejes del estudio, de acuerdo con los objetivos de éste. Cada  

macrocategoría está configurada por doce categorías, conformadas por un número 

variable de microcategorías que oscilan entre un mínimo de una y un máximo de veinte. 

En total son 49 microcategorías para las doce categorías anidadas en las tres 

macrocategorías, tal como se recoge en la Tabla 22. En el Anexo B aparece este 

instrumento de codificación íntegramente, con sus códigos, ejemplos y contraejemplos 

incluidos. 
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Tabla 22 

Esquema del instrumento de codificación 

MACRO 
CATEGORÍAS CATEGORÍA MICRO 

CATEGORÍA CÓDIGO 

Estático 

Vertical frente 

Indicadores 
Corporales 

 
Indicadores 

Externos 

evfic 
 
 

evfie 
 

Vertical espalda 
Vertical perfil  cara frente 
Horizontal frente 
Horizontal espalda 
Horizontal perfil  cara frente 
Horizontal perfil total 
No aparece 

Indicio 

Vertical frente 

Indicadores 
Corporales 

 
Indicadores 

Externos 

 
 

ivfic 
 
 

ivfie 
 
 

Vertical espalda 
Vertical perfil  cara frente 
Vertical perfil total 
Horizontal frente 
Horizontal espalda 
Horizontal perfil  cara frente 
Horizontal perfil total 
Inclinación 
No aparece 

Movimiento 

Vertical frente 

Indicadores 
Corporales 

 
Indicadores 

Externos 

mvfic 
 
 

mvfie 

Vertical espalda 
Vertical perfil  cara frente 
Vertical perfil total 
Horizontal frente 
Horizontal espalda 
Horizontal perfil  cara frente 
Horizontal perfil total 
Inclinación 
No aparece 

 

Todas las macrocategorías, categorías y microcategorías que forman este 

instrumento permiten recodificar operativamente los componentes de los dibujos para 

conocer el desarrollo de la representación gráfica  del movimiento en el dibujo infantil. 

 El contenido y código de cada uno de los criterios es el que sigue:  

 a) Macrocategorías. Expresan si el personaje está representado en estático (e), 

indicio (i) o movimiento (m), determinadas por las categorías y microcategorías 

correspondientes. 
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   b) Categorías. Se refieren a la posición indicadora de la manera en que están 

ubicados los personajes (persona, animal u objeto) en el dibujo y a la orientación, que 

representa la dirección de la colocación de los mismos respecto al observador.      

Comprenden doce tipos: vertical frente (vf), vertical espalda (ve), vertical cara 

frente (vpcf), vertical total (vpt), horizontal frente (hf), horizontal espalda (he), 

horizontal perfil cara frente (hpcf), horizontal perfil total (hpt), inclinación frente (if), 

inclinación espalda (ie), inclinación perfil cara frente (ipcf), e inclinación perfil total 

(ipt). 

c) Microcategorías. Las conforman 49 indicadores, agrupados en ocho tipos, que 

se describen a continuación. 

- Indicadores corporales de cabeza. Representan la posición de la cabeza de los 

personajes. Comprenden: cara frente (cf), cara espalda (ce) y cara perfil (cp). 

- Indicadores corporales de brazos. Señalan las diversas formas que adoptan los 

brazos de los personajes dibujados. En concreto: brazos caídos (bc), brazos en cruz 

(bcr), brazos estirados (be),  flexión brazos curvatura (bfc), y flexión brazos articulación 

(bfa). 

- Indicadores corporales de piernas. Indican las posturas que adoptan las piernas 

en el dibujo infantil según el criterio del movimiento. Comprenden las siguientes 

microcategorías: piernas juntas (pj), piernas separadas (ps), piernas estiradas delante 

(ped), piernas estiradas atrás (pea), muchas piernas (mp), flexión piernas curvatura 

(pfc), y  flexión piernas articulación (pfa). 

- Indicadores corporales de pies. Muestran la postura de los pies y su relación con 

el movimiento. En concreto: pies bidireccionales (pb), pies de frente (pf), pies perfil no 

escapatoria (ppne), pies perfil escapatoria (pphe), y rueda (r). 

- Indicadores corporales periféricos. Son indicadores corporales relacionados con 

la expresión del movimiento que complementan los específicos y están relacionados con 

el  eje del cuerpo o extremidades. Las microcategorías que conforman este criterio son: 

orejas rectas (or), orejas caídas (oc), orejas al aire (oa), cola caída (cc), cola al aire 

(ca), pelo caído (pc), pelo al aire (pa), no alteración ropa (nar), alteración ropa (ar), 

alas en paralelo (ap), alas con sombra (acs), y alas no paralelas (anp). 
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- Indicadores corporales estructurales. Son indicadores de movimiento para 

personajes no animados. Están conformados por: cuatro ruedas o menos sin humo tubo 

de escape  (crmsh), más de cuatro ruedas (mcr), humo tubo de escape (hte) un balón 

(eub), y varios balones  (vb). 

- Indicadores corporales de acción complementaria. Representan ademanes o 

gestos del cuerpo en movimiento. En concreto, la expresión gráfica del acto de saltar 

salto (s). 

- Indicadores externos. Son elementos añadidos al cuerpo de los personajes que 

acompañan inequívocamente al dibujo como énfasis de movimiento compuestos por: 

garabatos (g) y palabras (p) o representación de indicio: indicadores corporales 

estáticos con garabatos (icecg), indicadores corporales estáticos con palabras (icecp), 

alas en paralelo con garabatos (apcg), alas en paralelo con palabras (apcp), cuatro 

ruedas o menos con garabatos (crmcg), cuatro ruedas o menos con palabras (crmcp), y  

varios balones (vb).   

En suma, este instrumento mixto de análisis en sus distintos niveles taxonómicos 

de representación, construido desde la teoría pero validado en la realidad que lo 

redefine, debería permitir apresar el continuum del desarrollo de la representación 

gráfica del movimiento, desde su inicio hasta su consecución y a través de los 

indicadores que van apareciendo como pasos desde la no competencia hasta su 

emergencia y consolidación. 

 

2. Estudio final 

2.1. Control de la calidad de los datos 

El cálculo de la fiabilidad inter-observadores y la validez del instrumento de 

recogida de datos creado ad-hoc se realiza con 28 dibujos extraídos aleatoriamente.  

 
2.1.1 Fiabilidad inter-observadores 

 La fiabilidad del procedimiento de medida mediante el índice Kappa de Cohen es 

de k=0,802 que, según la escala de valoración de este índice, se califica como una muy 

buena concordancia. La Tabla 23  representa el índice obtenido.  

 



Representación del movimiento en el dibujo  
 

 
192 

Tabla 23 

Fiabilidad inter-observadores 

 Valor Error típ. asint. T aproximada Sig. aproximada 

 Medida de acuerdo Kappa 0,802 0,088 7,795 p < 0,001 

 N casos válidos 28    

 

El control de la calidad de los datos se completó con un estudio de 

generalizabilidad de los datos registrados (Blanco y Hernández-Mendo, 1998; Blanco y 

Anguera, 2003; Cronbach, Gleser, Nanda y Rajaratnam, 1972; Yswijn, 1996). 

La fiabilidad inter-observadores para cada grupo de edad es excelente, puesto que 

los valores, según la Teoría de la Generalizabilidad (TG), casi alcanzan la unidad 

(0,998-0,999). El porcentaje de variabilidad de la faceta observadores es nulo 0% en 

todas las edades indicando que los resultados son casi similares en cada una de las 

edades estudiadas. La estimación de resultados en un número infinito de ocasiones 

permite afirmar que los observadores apenas cometerían errores en cualquiera de sus 

valoraciones.  

Los resultados obtenidos de la fiabilidad inter-observadores en cada historia son 

óptimos, puesto que los valores de los coeficientes de generalizabilidad (CG) son 

cercanos a la unidad (0,993-0,999). Los errores de los dos observadores al registrar las 

categorías suponen una variabilidad del 0%. En suma, la explicación de las fuentes de 

variancia determinó que la totalidad de la variabilidad (100%) está asociada a la faceta 

categorías, presentando nula variabilidad para la faceta observadores y de interacción 

categorías/observadores (0%).  

Tabla 24 
Coeficiente de fiabilidad inter-observadores  

F SC CV % CG 
O 0,35 0,00490 0 

0,999 C 4962,96 48,61086 100 
CO 4,65 0,09125 0 

Nota. O=observador; C=categoría 

 
El análisis de los coeficientes de generalizabilidad reveló que la fiabilidad de 

precisión de generalización de los resultados es óptima (0,999). Como se observa en la 

Tabla 24 la fiabilidad coincide con los datos globales de los 28 dibujos, es decir, en el 
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análisis de los coeficientes de generalizabilidad se han obtenido valores para la 

precisión de generalización próximos a 1 y el valor residual estimado para este modelo, 

el representado por la interacción de las dos facetas categoría*observador (C*O) tiene 

un valor de un 0%, por lo tanto se explica la mayor parte de la variancia, obteniendo un 

modelo perfecto.  

 
2.1.2. Validez del instrumento 

La Tabla 25 representa los resultados obtenidos en el cálculo de la validez del 

instrumento de codificación. Tal como se observa, la variabilidad se asocia a la faceta 

categorías (oscila entre el 99% y el 100%), siendo nula para la faceta observadores y de 

escasa magnitud para la faceta interacción entre observadores y categorías (1%). El 

coeficiente de generalizabilidad obtenido fue de 0,000, por lo que se estima una bondad 

de categorías altamente significativa. Por lo tanto, se confirma la consistencia del 

instrumento. 

Los resultados completos sobre la fiabilidad inter-observadores y la validez del 

instrumento creado ad hoc pueden consultarse en el Anexo D. 

Tabla 25 

Validez del instrumento 

V SC CV % CG 
O 0,04 0,00000 0 

0,000 C 5019,65 49,19306 100 
OC 1,96 0,03846 0 

Nota. O=observado; C=categoría 

 
De acuerdo con los resultados de control de calidad de los datos, y dado que la 

fiabilidad inter-observadores y la validez del instrumento son satisfactorios, se procede 

a exponer los resultados sobre el contenido del estudio realizado sobre un total de 1.440 

dibujos.     
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2.2. Resultados del análisis Lineal Multivariado 

2.2.1.  Efecto de la edad y las historias en la representación del movimiento 

a) Modelo Lineal General (MLG) 

En el procedimiento MLG multivariado, tal y como se observa en la Tabla 26, se 

analizan el efecto de los factores: edad, historias y edad*historias (E*H). 

Tabla 26 

Resultados obtenidos mediante MLG multivariado 

Factores F gl p η2 
Edad 214,695 3 <0,001 0,732 

Historias 28,052 4,010 <0,001 0,106 
Edad*Historias 4,942 12,029 <0,001 0,059 

 

Examinando la significación de estos efectos a partir de la prueba de Greenhouse -

Geisser se concluye que:  

a1. La edad influye en los cambios producidos en la representación del 

movimiento en el dibujo infantil [F3=214,695; p0,001]. La conclusión derivada de este 

análisis es que existen diferencias estadísticamente significativas en la representación 

del movimiento en función de la edad, considerado como el efecto principal de la 

variable transversal, con un tamaño de efecto alto (η2=0,732). Es destacable que la 

representación del movimiento en el dibujo infantil aumenta de forma lineal con la 

edad.  

a2. En las historias, los efectos resultan estadísticamente significativos  [F4,010=28,052;  

p0,001;  η2=0,106]. La conclusión derivada es que la representación del movimiento 

difiere entre las diferentes historias con un tamaño de efecto no muy amplio.  

a3. En la E*H se aprecian cambios estadísticamente significativos [F12,029=4,932; 

p 0,001; η2= 0,059]. Se puede afirmar que la influencia de la edad es distinta para las 

diferentes historias de manera que el tamaño del efecto asociado a este componente es 

bajo.  

De ello se desprende que este procedimiento indica que la edad es la que mejor 

explica la variabilidad de los resultados encontrados, llegando a explicar un 73% de 

dicha variabilidad, seguida de las historias con un 10% y, por último, la intersección 

edad*historias con un 6% de variabilidad, lo que indica que hay solo un 11% de 
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variabilidad sin explicar debido a la presencia  y/o  interacciones de otras variables no 

consideradas y/o al azar. 

Tabla 27 

Plan de estimación  

Fuentes de variación % variabilidad estimada 
Edad 73 

Historias 10 
Edad*Historias 6 

 

Por lo tanto, como se comprueba en la Tabla 27, el análisis de variancia muestra 

que los tres componentes alcanzan la significación estadística con un tamaño del efecto 

del contraste multivariado implementado alto para la edad, por lo que el efecto referido 

existe con gran probabilidad en la población, seguido del de las historias, con un tamaño 

del efecto no muy amplio y con una magnitud menor en la interacción de ambos 

componentes.         

Atendiendo a su representación, en las Figuras 15 y 16 se muestra la tendencia 

lineal del factor edad e irregular del factor historias en la representación de movimiento 

en el dibujo infantil. 

 

En concreto, respecto al factor edad, se observa que la representación del 

movimiento aumenta de forma progresiva en todas las historias, mostrando el mayor 

incremento en la historia 1 en todas las edades.  

  
Figura 15. Representación movimiento por edad   
según   historia 

Figura 16. Representación movimiento por historia 
según edad 
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Así mismo, el factor historias muestra un patrón parecido de representación en 

todas las edades, salvo a los 5 años, con un aumento de la manifestación del 

movimiento de los 5 a los 8 años. Atendiendo a cada grupo de edad, la incidencia del 

movimiento varía en cada historia. 

b) Modelo Lineal Mixto (MLM) 

En el análisis mediante el MLM se han tenido en cuenta las cuatro edades de 

estudio (5a., 6a., 7a. y 8a.) en las seis historias, por lo que la dimensión del modelo es; 

edad (4 niveles), historias (6 niveles) y edad*historias (24 niveles). 

Como se observa en la Tabla 28, el contraste de los efectos fijos es significativo 

para la edad (F=153,445; p0,001); las historias (F=10,366; p0,001), pero no para la 

intersección edad*historias (F=0,798; p=0,681); esto indica que tanto la edad como el 

contenido de las historias influyen en los cambios de la representación del movimiento 

en el dibujo infantil, pero no hay diferencias significativas en la representación del 

movimiento en la misma historia en diferentes edades. Es decir, la influencia del 

contenido de cada historia no cambia entre las edades de estudio. 

Tabla 28 

 Resultados obtenidos mediante MLM 

Factores F p σ2 Wald Z p 
E 153,445 <0,001    
H 10,366 <0,001    

E*H 0,798 0,681    

R 
  4,140 26,777 <0,001 
  1,729 26,796 <0,001 

Nota. E=edad; H=historias; R=residuos  

 
 La estimación de la edad muestra que la representación del movimiento aumenta 

con ella (γ5= -1,133, γ6= -0,716; γ7= 0,400; γ8=0,011). Como este coeficiente tiene 

asociado un estadístico t cuyo nivel crítico es (p0,001), se afirma que la edad está 

relacionada con la cantidad de movimiento representado. 

La estimación de los parámetros indica que tras controlar el factor historias, la 

representación del movimiento difiere con la edad en un 95%. Así mismo, indica que la 

representación del movimiento difiere en las historias tras controlar el factor edad en un 

0,6%. 
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La comparación por parejas mediante el índice de corrección de Bonferroni en el 

factor edad da unos resultados estadísticamente significativos para todas las edades. En 

las historias, es significativo entre la historia 2 en comparación con el resto, y la 

interacción edad*historias no es significativa en ninguna de las comparaciones por 

pares, como se observa en la Tabla 29. 

Tabla 29 

Resultados de MLG y MLM                      

Factores MLG MLM 

Edad p<0,001 p<0,001 

Historias p<0,001 p<0,001 

Edad*Historias  p<0,001 p=0,681 

 

Los resultados obtenidos, tras analizar los datos mediante el MLM, muestran que 

la única diferencia que existe entre los resultados anteriores es la referida a las edad* 

historias; con respecto a la edad y las historias, no contradicen los resultados anteriores, 

sino que aportan información más detallada de las diferencias entre las medidas.       

 
2.2.2. Modificación de los componentes en la representación del movimiento 

 Se ha realizado un estudio lineal general multivariado (MLGM) de los 

componentes: macrocategorías, modalidades, posiciones y orientaciones e indicadores  

para minimizar el error tipo I. Los resultados obtenidos han sido significativos para 

todos los componentes en todas las historias y de forma global, como se muestra en la 

Tabla 30. Por ello, se ha realizado un estudio univariado de cada historia  para conocer a 

qué variables se deben estas diferencias.  

Tabla 30 

Resultados obtenidos mediante análisis multivariado de los componentes 

C H1 H2 H3 H4 H5 H6 G 

 F p F p F p F p F p F p F p 

Mc 18,774 <0,001 24,647 <0,001 18,317 <0,001 19,316 <0,001 20,664 <0,001 17,019 <0,001 84,266 <0,001 

Md 9,470 <0,001 11,149 <0,001 8,363 <0,001 8,086 <0,001 9,433 <0,001 7,599 <0,001 32,647 <0,001 

P/O 6,5664 <0,001 8,775 <0,001 8,989 <0,001 7,258 <0,001 8,462 <,0001 10,371 <0,001 27,438 <0,001 

In 3,913 <0,001 3,652 <0,001 3,571 0<,001 2,623 <0,001 2,614 <,0001 3,361 <0,001 10,706 <0,001 

Nota. C=componentes; H=historia; G=global: Mc=macrocategorías; P/O=posiciones/orientaciones; In=indicadores; 
Md=modalidades  
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Se comprueba que todos los componentes presentan diferencias estadísticamente 

significativas, lo que demuestra su influencia en los cambios de la representación del 

movimiento en el dibujo infantil. 

El análisis MLGM de las macrocategorías para las cuatro edades y las seis 

historias del que se derivan o se conforman los otros componentes, arroja los resultados 

que se recogen en la Tabla 31, donde  se comprueba que tanto la edad (Fe=217, 416; p < 

0,001; Fi=9,278; p < 0,001 y Fm=163,464; p < 0,001) como las historias (Fe=11,339; 

p<0,001; Fi=7,577; p<0,001 y Fm=10,231; p<0,001) influyen en los cambios de la 

representación de las macrocategorías, no así en la intersección edad*historias 

(Fe=0,994; p=0,458; Fi=1,462; p=0,111 y Fm=0,768; p=0,692).  

Tabla 31 

Resultados obtenidos mediante análisis multivariado de las macrocategorías 

Factores F p 2 

Edad 
Est 217,416 <0,001 0,315 
Ind 9,278 <0,001 0,019 

Mov 163,464 <0,001 0,257 

Historias 
Est 11,339 <0,001 0,038 
Ind 7,577 <0,001 0,026 

Mov 10,231 <0,001 0,035 

Edad*Historias 
Est 0,994 0,458 0,010 
Ind 1,462 0,111 0,015 

Mov 0,768 0,692 0,008 
Nota. Est=estático; Ind=indicio; Mov=movimiento 

 
En consecuencia, la edad es la que mejor explica la variabilidad de los resultados 

encontrados (58%); es destacable la influencia de la macrocategoría estático, que  llega 

a explicar el 31% de esta variabilidad, movimiento, que explica el 26% y, sólo un 2% de 

variabilidad es debida a la macrocategoría indicio.  

Se constata en la Figura 17 la notable disminución de la representación en estático 

a medida que aumenta la edad. En la Figura 18 que representa el indicio, se comprueba 

que éste aumenta a los 6 y 7 años, para decrecer  a los 8 años. Esto es debido a que a los 

5 años predomina la representación de estático, mientras que a los 6 y 7 años el 

incremento del indicio muestra una etapa de transición hacia el movimiento, que 

predomina a los 8 años. Por último, en la Figura 19 se aprecia el aumento progresivo de 

la representación del movimiento con la edad. 
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Figura 17. Representación de estático por 
edad según historia 

 

Figura 18. Representación de indicio por edad 
según historia 

 
 

 

 

 Figura 19. Representación de movimiento por 
edad según historia 

 

 

Respecto a la representación de las historias, se confirman los resultados 

obtenidos en los análisis mediante el procedimiento MLM ya expuestos. Como se 

observa en las Figuras 20 y 21, hay diferencias en la representación de estático y 

movimiento entre las distintas edades en cada historia, pero con la misma tendencia en 

todas las edades; es decir, no hay diferencias significativas en el factor edad*historias 

(E*H).  
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Figura 20.  Representación de estático por 
historia según edad 

Figura 21. Representación de indicio por 
historia según edad 

   

 

   

   Figura 22. Representación de movimiento por 
historia según edad 

   

 

La transición a la representación del movimiento atribuida al indicio queda 

reflejada en las irregularidades de la tendencia de cada historia en las diferentes edades, 

como se comprueba en la Figura 22. 

Se exponen a continuación los resultados  del análisis lineal general univariado de 

los factores edad e historias; así mismo se presentan los resultados desglosados por 

historias y, de forma global para cada componente: posiciones/orientaciones, 

indicadores, macrocategorías, y modalidades. 
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2.3. Modelo Lineal Univariado del cambio en la representación del movimiento 

2.3.1. Factores: edad e historias 

Los resultados indican que hay cambios estadísticamente significativos en la 

representación del movimiento en las cuatro edades y para las seis historias de estudio.  

El efecto de la edad (F=27,245; p0,001) y el de las historias (F=8,720; p0,001) 

es estadísticamente significativo, tal como muestra la Tabla 32. 

Tabla 32 

Resultados obtenidos mediante MLG univariado 

Factores F p Comparaciones Post hoc 

Edad 27,245 < 0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 

Historias 8,720 < 0,001 H1< (H2 H3 H4 H5); H2< (H5 H6); H3< (H4 H5); H4<(H6); 
H5< (H6) 

 
 
Mediante el ajuste de Bonferroni se comprueba que, en la mayoría de las historias, 

las diferencias entre ellas son estadísticamente significativas a excepción de H1 con H6; 

H2 con H3 y H4; H3 con H2 y H6; H4 con H2 y H5 y H6 con H1 y H3. 

Las pruebas post hoc realizadas mediante el estadístico DHS de Tukey corroboran 

estos resultados para los cuatro grupos de edad de estudio, comparados entre sí. 

 
2.3.2 Categorías: posiciones y orientaciones 

El resultado del análisis de la influencia de la edad en la representación gráfica de 

orientaciones y posiciones de los personajes indica lo que se expone a continuación. 

1) Primera historia (H1) 

a) Posiciones y orientaciones 

 Como muestra la Tabla 33, las diferencias en la combinación de posiciones y 

orientaciones son estadísticamente significativas en vertical frente con F(4,722), p < 0,005; 

en vertical cara frente con F(10,163), p<0,001 y en vertical perfil total, que presenta 

F(14,391), p< 0,001.  
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Tabla 33 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H1 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc  

VF 0,72 (0,893) 4,722 < 0,005 6>8 
VE 0,00 (0,000) - - - 

VPCF 0,17 (0,544) 10,163 <0,001 5<7; 6<7 
VPT 0,28 (0,687) 14,391 <0,001 5 <8; 6<8; 7<8 
HF 0,00 (0,000) - - - 
HE 0,00 (0,000) - - - 

HPCF 0,04 (0,271) 2,224 0,086 - 
HPT 0,07 (0,353) 3,915 0,009 - 
IF 0,02 (0,203) 1,216 0,304 - 
IE 0,00 (0,000) - - - 

IPCF 0,01 (0,144) 0,733 0,533 - 
IPT 0,02 (0,193) 1,008 0,390 - 

Nota. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF=vertical perfil cara frente; 
VPT=vertical perfil total; HF=horizontal frente; HE=horizontal espalda; HPCF=horizontal perfil cara frente; HPT= 
horizontal perfil total; IF=inclinación frente; IE=inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; IPT= 
inclinación perfil total 

 

Las comparaciones post hoc indican que las diferencias encontradas son 

estadísticamente significativas para vertical frente entre los grupos de 6 y 8 años; para 

vertical perfil cara frente, entre los 7 años respecto a los de 5 y 6 años, y para vertical 

perfil total, entre los 8 años y el resto de edades. Esto indica que la orientación perfil 

total en la posición vertical es la que más cambia con la edad, seguida de vertical perfil 

cara frente y vertical frente. 

b) Posiciones 

Las diferencias entre los distintos grupos de edad son estadísticamente 

significativas para las posiciones vertical con F(6,218), p<0,001 y horizontal, con  

F(6,089),  p< 0,005 pero no para la de inclinación que presenta una F(2,994),  p=0,032 

(ver Tabla 34).  

Tabla 34 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad. H1 

P M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 1,18 (0,934) 6,218 <0,001 5 >7; 5 > 8 
H 0,11 (0,448) 6,089 0,001 5 > 8; 6 > 8 
I 0,06 (0,311) 2,994  0,032         - 

Nota. P=posiciones; V=vertical; H=horizontal; I=inclinación 
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El análisis post hoc muestra que, en la posición vertical, las diferencias son 

significativas entre los grupos de edad de 5-7 años y 5-8 años, en la posición horizontal 

hay diferencias significativas entre los grupos de 5-8 años y 6-8 años, y en la 

posición inclinación, las diferencias no son significativas para ningún grupo de edad. 

Por lo tanto, la posición inclinación no presenta cambios significativos con la edad dada 

su escasa representación en esta historia. 

c) Orientaciones 

 Las diferencias son estadísticamente significativas para la representación de las 

orientaciones, como se observa en la Tabla 35, en el perfil cara frente, con F (9,957), 

p< 0,001, y en perfil total con F(19,743), p<0,001. Mediante el contraste múltiple se 

constata que en el perfil cara frente estas diferencias son significativas para tres de los 

grupos de edad a excepción de los de 5-6 años y los de 8 años respecto a los de 6 y 7 

años, y en la orientación perfil total, son significativas entre los 8 años y el resto de 

grupos de edad. 

Tabla 35 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H1 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
F 0,74 (0,951) 3,322 0,021 - 
E 0,00 (0,000) - - - 

PCF 0,23 (0,648) 9,957 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 
PT 0,37 (0,819) 19,743 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

Nota. O=orientaciones; F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 

 
De todo ello se deduce que las variaciones en la representación del movimiento 

con la edad se manifiestan en los cambios de las orientaciones perfil cara frente y perfil 

total, en consonancia con los resultados de la interacción de la posición con la 

orientación. 

2) Segunda historia (H2) 

a) Posiciones y orientaciones 

 En la Tabla 36 se comprueba que las diferencias son significativas para la 

representaciones vertical cara frente con F(5,443), p0,001, vertical total con 

F(10,661) p< 0,001 e inclinación espalda con F(7,082) p<0,001.  
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Tabla 36 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H2 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 

VF 0,39(0,488) 1,424 0,232 - 
VE 0,00(0,000) - - - 

VPCF 0,10(0,295) 5,443 0,001 5<8 

VPT 0,15(0,384) 10,661 <0,001 5 <8; 6<8 
HF 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 
HE 0,00(0,000) - - - 

HPCF 0,03(0,180) 2,088 0,102 - 
HPT 0,04(0,190) 3,933 0,009 - 

IF 0,09(0,317) 2,890 0,036 - 
IE 0,07(0,250) 7,082 <0,001 5<8; 6<8 

IPCF 0,01(0,091) 2,034 0,110 - 
IPT 0,02(0,143) 1,850 0,139 - 

Nota. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF vertical perfil cara frente; 
VPT=vertical perfil total; HF horizontal frente; HE=horizontal espalda; HPCF horizontal perfil cara frente; HPT= 
horizontal perfil total; IF=inclinación frente; IE=inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; IPT= 
inclinación perfil total 

 
Tal como se observa, el análisis post hoc indica que en vertical cara frente las 

diferencias encontradas son significativas, solo, entre los 5 y 8 años y, en vertical total e 

inclinación espalda, entre los 8 años respecto a los 5 y 6 años. 

Lo más relevante en esta historia, relacionado con las características de la 

mariposa, es que la posición inclinación con la orientación espalda como manifestación 

de movimiento es la que más cambia entre edades. 

b) Posiciones 

Tal como muestra la Tabla 37, las diferencias son estadísticamente significativas 

para todas las  posiciones;  vertical  con  F(6,844), p<0,001,  horizontal  con  F(5,116), 

p<0,005 e inclinación que presenta una F(12,286), p<0,001.  

Tabla 37 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad. H2 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 0,64 (0,515) 6.844 <0,001 5 >7; 5 > 8; 6 > 8 
H 0,08 (0,264) 5,116 <0,005 5 > 8; 6 > 8 
I 0,19 (0,412) 12,816 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8 

Nota. P=posiciones; V=vertical; H horizontal; I=inclinación 
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El contraste por edad indica que en la posición vertical, hay diferencias 

significativas entre los grupos de edad de 5-7, 5-8 y 6-8 años. En la posición horizontal 

se producen diferencias significativas entre los grupos de 5-8 años y 6-8 años. En la 

posición inclinación las diferencias son significativas entre los grupos de 5-7, 5-8, 6-7 y 

6-8 años. Por lo tanto, la posición inclinación es la que más cambios presenta con la 

edad. 

c) Orientaciones 

 Las diferencias entre los distintos grupos de edad son estadísticamente 

significativas para las orientaciones espalda F(7,082), p<0,001, perfil cara frente 

F(6,599), p<0,001, y perfil total  con F(15,982), p<0.001. Las comparaciones post hoc 

indican que en las orientaciones espalda y perfil cara frente las diferencias son 

significativas entre los grupos de 5 y 6 años respecto a los de 8 años, y en perfil total lo 

son entre las edades de 5-6, 6-7 y 8-7 años (ver Tabla 38). 

Tabla 38 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H2 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 

F 0,48 (0,620) 0,673 0,773 - 

E 0,07 (0,250) 7,082 <0,001 5<8; 6<8; 

PCF 0,28 (0,454) 6,599 <0,001 5<8; 6<8; 

PT 0,21 (0,476) 15,982 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 
Nota. O=orientaciones; F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 

 
En consecuencia, la representación de la orientación perfil total es la que 

manifiesta más cambios entre las edades, seguida de espalda y perfil cara frente. La 

orientación frente no presenta cambios significativos debido a que es la única historia en 

la que se representa el vuelo. 

3) Tercera  historia (H3) 

a) Posiciones y orientaciones 

 Como se muestra en la Tabla 39, las diferencias son estadísticamente 

significativas para las posiciones vertical cara frente F(7,694), p<0,001, vertical total 

F(6,148), p<0,001 y horizontal perfil total, F(11,399), p<0,001.  
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Tabla 39 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H3 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
VF 0,51(0,685) 1,201 0,310 - 
VE 0,01(0,091) 2,034 0,110 - 

VPCF 0,07(0,264) 7,694 <0,001 5<7; 6<7 
VPT 0,20(0,494) 6,148 <0,001 5<8, 6<8 
HF 0,00(0,000) - - - 
HE 0,00(0,000) - - - 

HPCF 0,19(0,412) 2,287 0,079 - 
HPT 0,28(0,496) 11,399 <0,001 5<7; 5<8;6<7;6<8 

IF 0,02(0,128) 2,052 0,107 - 
IE 0,00(0,000) - - - 

IPCF 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 
IPT 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 

Nota. P= posiciones; O= orientaciones; VF= vertical frente; VE= vertical espalda; VPCF= vertical perfil cara frente; 
VPT= vertical perfil total; HF= horizontal frente; HE= horizontal espalda; HPCF= horizontal perfil cara frente; HPT= 
horizontal perfil total; IF= inclinación frente; IE= inclinación espalda; IPCF= inclinación perfil cara frente; IPT= 
inclinación perfil total 

 
El análisis post hoc evidencia que las diferencias en la representación de vertical 

cara frente son significativas entre los grupos de edad de 7 años respecto a los de 5 y 6 

años, en vertical total entre los 5 y 6 años respecto a los 8 años y, en horizontal perfil 

total, en cuatro de los seis grupos de edad a excepción de los de 5-6 años y 7-8 años. 

En consecuencia, en esta historia la representación de la posición horizontal con 

orientación perfil cara frente es la que más cambios inter-edad muestra, debido a que un 

personaje, el “lobo”, es dibujado prioritariamente en esta posición. 

b) Posiciones 

Las diferencias son estadísticamente significativas para la posición horizontal con 

F(14,491), p<0,001, pero no para la vertical con F(3,729), p=0,012 e inclinación que 

presenta una F(2,545), p=0,057 (Tabla 40).  

Tabla 40 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad en la H3 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

V 0,79 (0,725) 3,729 0,012 5 < 8 

H 0,47 (0,599) 14,491 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8 

I 0,03 (0,556) 2,545 0,057 - 
Nota. P=posiciones; V=vertical; H=horizontal; I=inclinación 
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En la comparación por pares se observa que en la posición vertical, las diferencias 

encontradas son significativas entre el grupo de edad de 5-8 años. En la posición 

horizontal se producen diferencias significativas entre los grupos de 5-7, 5-8, 6-7 y 6-8 

años. En la posición inclinación no hay diferencias significativas entre edades. Esto 

indica que el mayor cambio se produce en la representación de la posición horizontal, 

corroborando los resultados obtenidos en la interacción de la posición con la 

orientación. 

c) Orientaciones 

 En la Tabla 41 se recoge que hay  diferencias estadísticamente significativas para 

el perfil cara frente con F(5,102), p<0,005 y el perfil total con F(18,093), p<0,001. La 

comparación post hoc muestra que en perfil cara frente las diferencias se dan entre los 5 

años respecto a los de 7 y 8 años, y el perfil total no es significativo entre los grupos de 

5-6 años y 7-8 años. 

Tabla 41 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H3 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
F 0,53 (0,714) 0,925 0,429 - 
E 0,01 (0,091) 2,034 0,110 - 

PCF 0,27 (0,513) 5,102 <0,005 5<7,5<8 
PT 0,49 (0,720) 18,093 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

Nota. O=orientaciones; F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 

 
Por lo tanto, la representación de la orientación perfil total es la que más 

variabilidad muestra entre las edades, seguida de perfil cara frente. Los cambios no son 

significativos en las orientaciones frente y espalda por la dificultad de dibujarlas en la 

posición horizontal, predominante en esta historia. 

4) Cuarta  historia (H4) 

a) Posiciones y orientaciones 

 En la representación de la combinación de posiciones y orientaciones, las diferencias 

son estadísticamente significativas en vertical perfil total F(6,093), p0,001 y en horizontal 

perfil total con F(9,422), p<0,001.  
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  Tabla 42 

  Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H4 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
VF 0,50(0,525) 1,114 0,332 - 
VE 0,02(0,128) 2,052 0,107 - 

VPCF 0,05(0,210) 0,598 0,617 - 
VPT 0,16(0,402) 6,093 0,001 6<8 
HF 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 
HE 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 

HPCF 0,05(0,237) 2,535 0,058 - 
HPT 0,52(0,509) 9,422 <0,001 5<6;5<7;5<8 

IF 0,03(0,156) 0,678 0,566 - 
IE 0,00(0,000) - - - 

IPCF 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 
IPT 0,00(0,000) - - - 

Nota.. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF=vertical perfil cara frente; VPT=vertical 
perfil  total; HF=horizontal frente; HE=horizontal espalda; HPCF=horizontal perfil cara frente; HPT=horizontal perfil total; 
IF=inclinación frente; IE=inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; IPT=inclinación perfil total 

 

Como indica la Tabla 42, el análisis de contrastes múltiples evidencia que las diferencias 

se producen en vertical perfil total entre los niños de 6 y 8 años y en horizontal perfil total, 

entre los de 5 años y el resto de edades. Esto muestra que el mayor cambio se produce en la 

orientación horizontal perfil total debido a que el autobús se representa casi exclusivamente en 

esta posición/orientación. 

b) Posiciones 

Las diferencias son estadísticamente significativas para las posiciones horizontal 

con F(4,502), p<0,005 y vertical con F(18,633), p<0,001,  pero no para la inclinación  

con una F(0,201), p=0,895. 

Tabla 43 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad. H4 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 0,65 (0,479) 18,633 <0,001 5 > 6;5 >7; 5 > 8; 6 > 8; 7 > 8 
H 0,51 (0,501) 4,502 <0,005 5 > 8; 6 > 8 
I 0,02 (0,143) 0,201 0,895 - 

Nota. P=posiciones; V=vertical; H=horizontal; I=inclinación 

 
Como se expone en la Tabla 43, en la posición vertical, las diferencias 

encontradas son significativas en la mayoría de los grupos de edad excepto los de 6-7 

años y 7-8 años. En la posición horizontal hay diferencias significativas entre los grupos 
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de 5-8 años y 6-8 años. En la posición inclinación las diferencias no son significativas 

entre ningún grupo de edad. Por lo tanto, los cambios representacionales se producen en 

las posiciones vertical y horizontal. 

c) Orientaciones 

En la Tabla 44 se observa que la única diferencia estadísticamente significativa en 

la representación de las orientaciones se produce en perfil total con F(6,867), p<0,001; 

el análisis post hoc indica que estas diferencias se dan únicamente entre los niños de 6 y 

8 años. 

Tabla 44 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H4 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
F 0,52 (0,578) 0,579 0,629 - 
E 0,02 (0,070) 2,098 0,101 - 

PCF 0,10 (0,327) 2,647 0,050 - 
PT 0,68 (0,654) 6,867 <0,001 6<8 

Nota. O=orientaciones; F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 

 
Los valores obtenidos indican que, en esta historia, no hay cambios significativos 

en la representación de las orientaciones, salvo el perfil total, debido a la escasa 

posibilidad de dibujar el autobús en otras orientaciones. 

5) Quinta  historia (H5) 

a) Posiciones y orientaciones  

 En esta historia, en la representación de la combinación de posiciones y 

orientaciones, las diferencias son estadísticamente significativas únicamente para 

vertical frente F(4,298), p0,005 y vertical perfil total F(8,626), p<0,001, como se 

muestra en la Tabla 45.  
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Tabla 45 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H5 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
VF 0,43(0,496) 4,298 0,005 5<6, 5<8 
VE 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 

VPCF 0,03(0,156) 2,545 0,057 - 
VPT 0,14(0,345) 8,626 <0,001 5<8;6<8 
HF 0,00(0,000) - - - 
HE 0,00(0,000) - - - 

HPCF 0,00(0,000) - - - 
HPT 0,00(0,000) - - - 

IF 0,01(0,091) 0,667 0,573 - 
IE 0,00(0,000) - - - 

IPCF 0,00(0,000) - - - 
IPT 0,00(0,000) - - - 

Nota. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF=vertical perfil cara frente; 
VPT=vertical perfil total; HF=horizontal frente; HE=horizontal espalda; HPCF=horizontal perfil cara frente; HPT= 
horizontal perfil total; IF=inclinación frente; IE=inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; IPT= 
inclinación perfil total 

 
En las comparaciones por grupo de edad, las diferencias son significativas para 

vertical frente entre los grupos de edad de 5 y 6 años con los de 8 años y en vertical 

perfil total entre los niños de 8 años con los de 5 y 6 años. 

Por lo tanto, se postula que los cambios significativos se producen en la posición 

vertical con orientaciones frente y perfil total, correspondientes a la “figura humana”, 

debido a que el balón carece de estas representaciones gráficas.  

b) Posiciones 

Las diferencias son estadísticamente significativas para la posición vertical con 

F(17,430), p <0,001  pero no para la inclinación, que presenta una F(0,667), p=0,573; 

en la horizontal no aparece ninguna representación debido a las características de los 

personajes de la historia, como se expone en la Tabla 46.  

Tabla 46 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad. H5 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 0,60 (0,500) 17,430 <0,001 5 > 6;5 >7; 5 > 8; 6 > 8 
H 0,00 (0,000) - - - 
I 0,01 (0,091) 0,667 0,573 - 

Nota. P=posiciones; V=vertical; H horizontal; I=inclinación 
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En la posición vertical, las diferencias encontradas son significativas en la 

mayoría de los grupos de edad  excepto los de 6-7 años y 7-8 años. En la posición 

horizontal no aparece ninguna representación. En la posición inclinación las diferencias 

no son significativas entre ningún grupo de edad. En suma, predominan los cambios en 

la representación de la orientación vertical porque en esta historia la “figura humana” 

solo se representa en esta posición, y el “balón” carece de este componente.  

c) Orientaciones 

 Las diferencias son estadísticamente significativas para la orientación perfil total 

F(8,626), p<0,001; concretamente, entre los niños de 8 años respecto a los de 5 y 6 años 

(ver Tabla 47). 

Tabla 47 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H5 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 

F 0,44 (0,514) 4,269 0,006 - 

E 0,00 (0,065) 1,000 0,394 - 

PCF 0,03 (0,157) 2,545 0,057 - 

PT 0,14 (0,345) 8,626 <0,001 5<8; 6<8 
Nota. O= orientaciones; F= frente; E= espalda; PCF= perfil cara frente; PT= perfil total 

 
 En consecuencia, el mayor cambio en la incidencia de movimiento se produce en 

la orientación de perfil total por su mayor representación a los 8 años, confirmando los 

resultados anteriores. 

6) Sexta  historia (H6) 

a) Posiciones y orientaciones 

 Como se observa en la Tabla 48, las diferencias son estadísticamente 

significativas para vertical total con F(17,947), p<0,001, y el análisis post hoc muestra 

que éstas se producen entre los niños de 7 y 8 años con los de 5 y 6 años. 
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Tabla 48 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de posiciones y orientaciones por edad. H6 

P/O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 

VF 0,84(0,873) 0,209 0,890 - 
VE 0,00(0,000) - - - 

VPCF 0,07(0,441) 3,691 0,013 - 
VPT 0,28(0.667) 17,947 <0,001 5<7; 5<8; 6<7;6<8 
HF 0,00(0,065) - - - 
HE 0,00(0,000) - - - 

HPCF 0,00(0,000) - - - 
HPT 0,00(0,000) - - - 

IF 0,,02(0,058) 0,444 0,721 - 
IE 0,00(0,000) - - - 

IPCF 0,00(0,000) - - - 
IPT 0,00(0,065) 1,000 0,394 - 

Nota. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF=vertical perfil cara frente; 
VPT=vertical perfil total; HF=horizontal frente; HE=horizontal espalda; HPCF=horizontal perfil cara frente; HPT= 
horizontal perfil total; IF=inclinación frente; IE=inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; IPT= 
inclinación perfil total 

 
 

Estos resultados muestran que en esta historia los cambios significativos entre 

edades se producen en la representación de la posición vertical con orientación perfil 

total debido a que  la “figura humana”  no se representa en la posición horizontal. 

b) Posiciones 

Las diferencias son estadísticamente significativas para la posición vertical con 

F(20,809),  p<0,001  pero no para la inclinación, con una F(0,914), p=0,435; en 

horizontal no aparece ninguna representación debido a las características de los 

personajes de la historia, por lo que no ofrece ningún registro (Tabla 49). 

 
Tabla 49 

Diferencias significativas y contraste múltiple de posiciones por edad. H6 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 1,19  (0,866) 20,809 <0,001 5 >7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8; 7 > 8 
H 0,00 (0,000) - - - 
I 0,02 (0,170) 0,914 0,435 - 

 Nota. P= posiciones; V= vertical; H= horizontal; I= inclinación 
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En la posición vertical, las diferencias encontradas son significativas en la 

mayoría de los grupos de edad excepto entre los de 5 y 6 años. En la posición horizontal 

no aparece ninguna representación. En la posición inclinación las diferencias no son 

significativas entre ningún grupo de edad.  

c) Orientaciones 

 Como se muestra en la Tabla 50, en la representación de las orientaciones las 

diferencias son estadísticamente significativas en perfil total F(16,167), p<0,001. Estas 

diferencias se producen entre los niños de 5 y 6 años respecto a los de 7 y 8 años. 

Tabla 50 

Diferencias significativas y contraste múltiple de orientaciones por edad. H6 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
F 0,86 (0,897) 0,292 0,831 - 
E 0,00 (0,000) - - - 

PCF 0,08 (0,407) 2,775 0,042 - 
PT 0,30 (0,726) 16,167 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

Nota. O= orientaciones; F= frente; E= espalda; PCF= perfil cara frente; PT= perfil total 

 

Por lo tanto, en esta historia la única orientación que presenta diferencias entre 

edades es el perfil total, por la influencia de que ambos personajes representan a la 

“figura humana”. 

En suma, una vez analizadas las seis historias, se confirma que los cambios más 

significativos en la representación de las categorías de movimiento se producen en las 

posiciones vertical y horizontal y en la orientación perfil total. 

En las Figuras 23, 24 y 25 se recogen los cambios de la representación de las 

posiciones en las seis historias analizadas. La posición horizontal, como se observa en 

la Figura 23, no se representa en las historias 5 y 6 y su incidencia aumenta con la edad 

en las cuatro historias restantes, de forma más acentuada a partir de los 6 años en la 

historia 2, y de los 7 años en la historia 4. Respecto a la posición vertical (Figura 24), su 

representación aumenta de forma lineal en las cinco primeras historias, con un 

incremento marcado en la historia 6 a partir de los 6 años.  
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Figura 23. Representación de la posición horizontal 
según la edad en las seis historias 

Figura 24. Representación de la posición vertical 
según la edad en las seis historias 

 
 

Por último, como se muestra en la Figura 25, la representación de la posición 

inclinación es la que menos cambios presenta con la edad y la que menos 

representación tiene, a excepción de la historia 2, que tiene un marcado incremento a lo 

largo de la edad. 

  

 

  

  Figura 25. Representación de la posición inclinación 
según la edad en las seis historias 

  

 
 
 

 La representación de las orientaciones de las seis historias se muestra en la 
Figuras 26, 27, 28 y 29.   

En la Figura 26 se comprueba que la orientación frente tiene una incidencia alta  
en todas las edades e historias, con pocas diferencias entre los cuatro grupos de edad, a 
excepción de la historia 1 en la que hay una mayor representación a los 6 años y la 
historia 5 con la menor representación a los 5 años.  
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Figura 26. Representación de la orientación frente 
según la edad en las seis historias 

Figura 27. Representación de la orientación espalda 
según la edad en las seis historias 

 

En la Figura 27 se comprueba que la orientación espalda  no se representa en 

ninguna edad en las historias 1 y 6, que en las historias 3, 4 y 5 aparece a los 7 años, y 

que en la historia 2 aumenta de forma acusada con la edad. 

 

  
Figura 28. Representación de la orientación 
perfil cara frente según la edad en las seis 
historias 

Figura 29. Representación de la orientación perfil 
total según la edad en las seis historias 

 

La representación de la orientación perfil cara frente, como se indica en la Figura 

28, aumenta a partir de los 6 años, exceptuando la historia 4 en la que decrece a esta 

edad. Su mayor incidencia se da a los 7 años en las historias 1 y 3. Por último, la Figura 

29 muestra que la orientación perfil total aumenta en todas las historias con la edad a 

partir de los 6 años, y su mayor representación se produce a los 8 años en las historias 1 

y 4. 
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2.3.3. Microcategorías: indicadores corporales y externos 

1) Primera historia (H1) 

a) Indicadores corporales 

La Tabla 51 recoge las diferencias entre los indicadores. Como se aprecia, la 

mayoría de ellas son estadísticamente significativas con valores entre F(18,756), 

p<0,001 para piernas estiradas  y F(4,483), p<0,005 para flexión piernas curvatura. Las 

excepciones son: cara perfil, muchas piernas, pies perfil y salto.  

Tabla 51 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H1 

Indicadores corporales M (DT) F P Comparaciones Post hoc 
CP 0,05 (.299) 0,742 0,528 - 
BE 0,85 (.937) 11,259 <0,001 5<7; 5<8; 6<8; 
PS 0,40 (.724) 9,976 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
PE 0,71 (.895) 18,756 <0,001 5<7; 5<8; 6<8; 7<8 
MP 0,02 (.158) 1,349 0,259 - 
PP 0,43 (.756) 1,937 0,124 - 

FBC 0,19 (.503) 4,843 <0,005 5<7; 5<8; 
FBA 0,18 (.517) 10,455 0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FPC 0,18 (.436) 4,483 <0,005 5<8 
FPA 0,25 (.812) 14,030 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

R 0,06 (.379) 3,427 0,018 - 
S 0,04 (.230) 1,557 0,200 - 

OA 0,15 (.466) 6,120 0,001 5<8; 6<8 
Nota. CP:=Cara perfil; BE:=Brazo estirado; PS:=Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas piernas; PP= 
Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión piernas 
curvatura; = Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; OA=Orejas al aire 
 
 

Respecto a las comparaciones por grupo de edad, las diferencias encontradas son 

significativas entre la mayoría de los pares de edad comparados con el grupo de 8 años. 

En concreto, son significativas para los indicadores corporales piernas separadas y 

flexión brazos articulación entre las edades de 5, 6 y 7 años comparadas con la de 8 

años. En piernas estiradas es significativa entre los 5 años y los 7 años. En flexión 

brazos curvatura, hay diferencias significativas entre los 5 años respecto a los 7 y 8 

años; y en flexión piernas articulación, se han obtenido entre los 7años y 8 años. En los 

indicadores orejas al aire, brazos estirados y rueda, hay diferencias entre los 5-6 años, 

los 5-7 años, los 5-8 años, los 6-7 años y entre los 6-8 años. Esto indica que el cambio 

más marcado se produce en los indicadores de piernas, tanto en estiradas como en 

flexión articulación. 
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b) Indicadores externos 

 Como muestra la Tabla 52, hay diferencias estadísticamente significativas para 
los dos indicadores externos con F(39,716), p<0,001 para garabatos y F(7,236), 
p<0,001 para palabras.  

Tabla 52 

Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H1 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
G 0,79 (0,941) 39,716 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
P 0,14 (0,489) 7,236 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

Nota. G=garabatos; P=palabras 
 

Respecto a las comparaciones por pares de edad, en el indicador garabatos las 
diferencias son significativas entre todos los grupos de edad, aunque entre los 7-8 años 
es marginalmente significativa; y en el indicador palabras, las diferencias significativas 
se producen entre los grupos de edad de 5-7, 5-8, 6-7 y 6-8 años. Por lo tanto, hay más 
cambios entre edades en la representación de garabatos que en la de palabras.  

2) Segunda historia (H2) 

a) Indicadores corporales 

Como muestra la Tabla 53, las diferencias entre los grupos de edad son 
estadísticamente significativas para los indicadores corporales piernas separadas, 
piernas estiradas, pies perfil, flexión piernas articulación, salto y orejas al aire, con 
valores entre F(10,163), p<0,001 para salto y F(6,153), p=0,025 para pies perfil.  

Tabla 53 
Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H2 
Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

CP 0,05 (0,210) 1,887 0,132 - 
BE 0,55 (0,683) 1,495 0,217 - 
PS 0,23 (0,424) 9,980 <0,001 5<8; 6<7; 6<8 
PE 0,43 (0,656) 8,333 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 
MP 0,02 (0.128) 2,052 0,107 - 
PP 0,17 (0,377) 3,159 0,025 6<8 

FBC 0,08 (0,271) 2,374 0,071 - 
FBA 0,05 (0,218) 0,696 0,555 - 
FPC 0,07 (0,250) 2,165 0,093 - 
FPA 0,13 (0,336) 9,513 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

R 0,04 (0,190) 1,661 0,176 - 
S 0,10 (0,295) 10,163 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

OA 0,07 (0,257) 6,153 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
SA - - - - 

Nota. CP=Cara perfil; BE=Brazo estirado; PS=Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas piernas; PP= 
Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión piernas 
curvatura; R=Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; OA=Orejas al aire; SA=Sombra de alas 
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En los contrastes entre edades se deduce que en los indicadores de flexión piernas 

articulación, salto y orejas al aire las diferencias son significativas entre los 5-8, 6-8 y 

7-8 años. En piernas separadas y piernas estiradas las diferencias se producen entre los 

5-8 años y los 6-8 años; y entre los 6-7 y 5-7 años, respectivamente. Por último, en pies 

perfil  hay diferencias significativas entre los 6-8 años.  

En consecuencia, estos resultados apuntan a que los indicadores de piernas son 

los que más cambios muestran en la representación de movimiento con la edad. Cabe 

destacar que, en esta historia, el salto es uno de los indicadores con mayor variabilidad 

debido a que la acción consiste en alcanzar a un personaje que vuela.  

b) Indicadores externos 

 Tal y como recoge la Tabla 54, las diferencias son estadísticamente significativas 

para todos los indicadores externos, con F(38,596), p<0,001 en garabatos y F(3,576), 

p=0,015 para palabras.  

Tabla 54 
Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H2 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
G 0,52 (0,690) 38,596 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
P 0,04 (0,200) 3,576 0,015 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

   Nota. G=garabatos; P=palabras 

 
En las comparaciones por grupo de edad, el indicador garabatos presenta 

diferencias significativas en la mayoría de edades, excepto entre los 5-6 años, y el 

indicador palabras es marginalmente significativo entre los 5-7, 5-8, 6-7 y 6-8 años. 

3) Tercera  historia (H3) 

a) Indicadores corporales 

En la Tabla 55 se observa que las diferencias entre los distintos grupos de edad 

son estadísticamente significativas para la mayoría de los indicadores corporales, a 

excepción de cara perfil, muchas piernas, rueda, salto y orejas al aire, con valores que 

oscilan entre F(23,697), p<0,001 para piernas estiradas y F(3,194), p=0,024 para 

flexión piernas curvatura.  
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Tabla 55 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H3 

Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
CP 0,11 (0,337) 1,725 0,162 - 
BE 0,58 (0,766) 6,057 0,001 5<7; 5<8 
PS 0,44 (0,718) 20,995 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
PE 0,63 (0,839) 23,697 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 
MP 0,04 (0,211) 0,092 0,964 - 
PP 0,28 (0,542) 3,198 0,024 5<8 

FBC 0,11 (0,349) 6,048 0,001 5<7; 5<8; 6<8 
FBA 0,08 (0,332) 5.089 <0,005 5<8; 6<8 
FPC 0,15 (0,429) 3,194 0,024 5<8 
FPA 0,19 (0,520) 13,093 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

R 0,10 (0,401) 1,843 0,140 - 
S 0,02 (0,128) 2,052 0,107 - 

OA 0,07 (0,250) 1,249 0,293 - 
CE 0,28 (0,447) 9,488 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 

Nota.CP=Cara perfil; BE=Brazo estirado; PS=Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas piernas; 
PP=Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión 
piernas curvatura; R=Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; OA=Orejas al aire; CE=Cola estirada 

 
 
En cuanto al análisis post hoc, muestra que en los indicadores piernas estiradas  y 

cola estirada las diferencias son significativas entre las edades de: 5-7, 5-8, 6-7 y 6-8 

años; para flexión brazos curvatura, entre 5-7, 5-8 y 6-8 años; para flexión brazos 

articulación, entre 5-8 y 6-8 años; para flexión piernas curvatura, entre 5-8 años, al 

igual que para pies perfil; y, por último, en los indicadores brazos estirados y piernas 

estiradas, en ambos se dan diferencias significativas entre los 5-7 años y los 5-8 años y 

en el último, además, entre los 6-8 años y los 7-8 años. Por lo tanto, los cambios más 

significativos se dan en el indicador de piernas separadas, seguido de cola al aire, que solo 

está presente en esta historia. 

b) Indicadores externos  

Las diferencias son estadísticamente significativas para ambos indicadores 

externos (Tabla 56), con F(21,318), p<0,001 para garabatos y F(8,961), p<0,001 para 

palabras.  

Tabla 56 

Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H3 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
G 0,62 (0,825) 21,318 <0,001 5<7; 5<8; 6<8; 7<8 
P 0,15 (0,463) 8,961 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 

Nota. G=garabatos; P=palabras 
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Con respecto a las comparaciones por pares de edad, el indicador garabatos 

muestra diferencias significativas entre los 5-7, 5-8, 6-8 y 7-8 años, y el indicador 

palabras, entre los 5-7, 5-8 y 6-8 años. Los cambios en los indicadores externos 

mantienen una línea similar con las dos historias analizadas previamente. 

4) Cuarta  historia (H4) 

a) Indicadores corporales 

Las diferencias son estadísticamente significativas para los indicadores corporales 

de: cara perfil, brazos estirados, piernas separadas, piernas estiradas, flexión brazos 

curvatura, flexión brazos articulación, flexión piernas articulación, pelo al aire y humo 

tubo de escape con valores entre F(11,119), p<0,001 para brazos estirados y F(3,271), 

p=0,022 para pelo al aire (ver Tabla 57).  

Tabla 57 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H4 

Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
CP 0,04 (.190) 4,947 <0,005 5<8; 6<8, 7<8 
BE 0,57 (.734) 11,119 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 
PS 0,17 (.377) 5,476 0,001 5<8 
PE 0,35 (.648) 8,052 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
MP 0,01 (.091) 0,667 0,573 - 
PP 0,23 (.421) 1,409 0,241 - 

FBC 0,11 (.317) 5,051 <0,005 5<8 
FBA 0,07 (.257) 5,578 0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FPC 0,06 (.235) 0,905 0,439 - 
FPA 0,10 (.306) 8,623 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

R 0,03 (.180) 1,380 0,250 - 
S 0,01 (.091) 0,667 0,573 - 

PA 0,04 (.190) 3,271 0,022 5<8; 6<8 
AR 0,00 (.065) 1,000 0,394 7<8 
+4R 0,15 (.354) 0,563 0,640 6<5; 7<8 
HTE 0,43 (.496) 5,506 0,001 5<8; 6<8 

Nota. CP=Cara perfil; BE=Brazo estirado; PS=Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas piernas; 
PP=Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión 
piernas curvatura; R=Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; PA=Pelo al aire; AR=Alteración ropa; 
+4R=Más de 4 ruedas; HTE=Humo tubo de escape 

 

Según la edad, los indicadores de: cara perfil, piernas estiradas, flexión brazos 

articulación y flexión piernas articulación presentan diferencias significativas entre las 

edades de 5-8, 6-8 y 7-8 años. En piernas separadas y flexión brazos curvatura, hay 

diferencias entre 5-8 años; en humo tubo de escape y pelo al aire se producen entre las 

edades de 5-8 años y 6-8 años, aunque en el de pelo al aire son marginalmente 
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significativas. Por último, el indicador brazos estirados muestra diferencias 

significativas entre los 5-7, 5-8 y 6-8 años. En suma, en esta historia la manifestación de 

los cambios en la representación de piernas y brazos se iguala debido a la naturaleza de 

la acción que se dibuja. 

b) Indicadores externos 

Como recoge la Tabla 58, los dos indicadores externos muestran diferencias 

estadísticamente significativas con F(22,508), p<0,001 para garabatos y F(18,543), 

p<0,001 para palabras.  

Tabla 58 

Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H4 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
G 0,48 (0,666) 22,508 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<8; 7<8 
P 0,15 (0,380) 18,543 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 

Nota. G= garabatos; P= palabras 

 
Respecto al contraste por pares de edad, ambos indicadores, garabatos y 

palabras, son significativos en todas las comparaciones, excepto entre los 6-7 años y los 

5-6 años, respectivamente. Por lo tanto, los resultados indican que en esta historia 

aumenta la presencia en los dibujos de indicadores externos de movimiento 

condicionada por la identificación del niño con la acción de la historia. 

5) Quinta  historia (H5) 

a) Indicadores corporales 

Las diferencias son estadísticamente significativas para los indicadores: brazos 

estirados, piernas estiradas, flexión brazos articulación, flexión piernas articulación y 

cara perfil, y marginalmente significativo para rueda, con valores entre F(7,587), 

p<0,001 para flexión piernas articulación  y F(3,271), p=0,022 para rueda.  

Como se expone en la Tabla 59, las diferencias entre edades son significativas 

para los indicadores: cara perfil, flexión brazos articulación y flexión piernas 

articulación entre las edades de 5-8, 6-8 y 7-8 años; para brazos estirados y piernas 

estiradas, las diferencias son significativas entre los 5-8 años y 6-8 años, y, por último, 

para el indicador rueda, entre los 6-7 años. 
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Tabla 59  

Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H5 

Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
CP 0,08 (0,264) 6,941 <0,001 5<8; 6<8, 7<8 
BE 0,51 (0,708) 7,060 <0,001 5<8; 6<8 
PS 0,15 (0,362) 1,921 0,127 - 
PE 0,35 (0,628) 6,450 <0,001 5<8; 6<8; 
MP 0,01 (0,091) 0,667 0,573 - 
PP 0,14 (0,349) 1,325 0,267 - 

FBC 0,05 (0,218) 1,644 0,180 - 
FBA 0,05 (0,227) 7,313 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FPC 0,06 (0,235) 1,728 0,162 - 
FPA 0,10 (0,301) 7,587 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

R 0,04 (0,190) 3,271 0,022 7<6 
S 0,00 (0,065) 1,000 0,394 - 

PA 0,01 (0,111) 1,236 0,297 - 
AR - - - - 
VB 0,04 (0,190) 1,035 0,378 - 

Nota. CP=Cara perfil=BE: Brazo estirado=PS: Piernas separadas=PE; Piernas estiradas=MP: Muchas piernas=PP: 
Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión piernas 
curvatura; R=Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; PA=Pelo al aire; AR=Alteración ropa; VB=Varios 
balones 

 
 
Tal como se observa, los cambios más marcados en la representación de 

movimiento se producen en los indicadores de flexión articulación (brazos y piernas) y, 

cara perfil.  

b) Indicadores externos 

Como se observa en la Tabla 60, los indicadores externos muestran diferencias 

estadísticamente significativas con F(18,963), p<0,001 para garabatos, y F(5,322), 

p0,001 para palabras.  

Tabla 60 

 Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H5 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

G 0,72 (0,814) 18,963 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<7 
P 0,05 (0,227) 5,322 0,001 5<8; 6<8 

Nota. G=garabatos; P=palabras 

 
En el contraste entre pares de edad, las diferencias son significativas para el 

indicador garabatos entre los 5-6, 5-7, 5-8 y 6-7 años;  para el indicador palabras, lo 

son entre los 5-8 años y 6-8 años.   
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Estos resultados indican que los indicadores externos son los que menos 

variabilidad presentan en esta historia. 

6) Sexta  historia (H6) 

a) Indicadores corporales 

Como muestra la Tabla 61, las diferencias son estadísticamente significativas para 

la mayoría de los indicadores corporales, a excepción de: muchas piernas, pies perfil, 

flexión piernas curvatura, salto y pelo al aire, con valores que oscilan entre F(13,299), 

p<0,001 para brazos estirados y F(3,105), p=0,027 en alteración ropa.  

Tabla 61 

Diferencias significativas y contrastes múltiples de indicadores corporales por edad. H6 

Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
CP 0,15 (0,492) 9,456 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
BE 0,73 (0,909) 13,299 <0,001 5<7; 5<8; 6<8; 7<8 
PS 0,27 (0,598) 5,429 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
PE 0,44 (0,763) 10,141 <0,001 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
MP 0,03 (0,223) 0,333 0,801 - 
PP 0,47 (0,775) 0,937 0,423 - 

FBC 0,13 (0,447) 5,716 0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FBA 0,07 (0,316) 9,702 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FPC 0,09 (0,330) 1,386 0,248 - 
FPA 0,19 (0,546) 8,921 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

R 0,07 (0,336) 2,099 0,101 5<6 
S 0,03 (0,223) 1,236 0,297 - 

PA 0,05 (0,263) 0,379 0,768 - 
AR 0,05 (0,220) 3,105 0,027 5<8; 6<8; 7<8 

Nota. CP=Cara perfil; BE=Brazo estirado; PS=Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas piernas; 
PP=Pies perfil; CA=Cola al aire; FBC=Flexión brazos curvatura; FBA=Flexión brazos articulación; FPC=Flexión 
piernas curvatura; R= Rueda; FPA=Flexión piernas articulación; S=Salto; PA=Pelo al aire; AR=Alteración ropa 

 
 
Tal como se deduce de los resultados, las diferencias son significativas entre los 

grupos de edad para los indicadores corporales de: cara perfil, flexión brazos curvatura, 

flexión brazos articulación y flexión piernas articulación  entre los 5-8, 6-8 y 7-8 años; 

las de alteración ropa son marginalmente significativas entre dichas edades. El 

indicador piernas separadas es significativo entre los mismos grupos de edad, aunque 

es marginalmente significativo entre los 7-8 años. Los indicadores brazos estirados y 

piernas estiradas, además de las diferencias significativas entre los grupos de edad 

anteriormente citados, presentan diferencias significativas entre los 5-7 años y 

marginalmente significativas entre los 6-7 años. Por último, la rueda lo es entre los 5-6 

años.  
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Estos resultados obtenidos ponen en evidencia que los indicadores de brazos y piernas 

estirados son los que mayor incidencia de cambio tienen entre las edades estudiadas en la 

representación del movimiento en esta historia. 

b) Indicadores externos  
En la Tabla 62 se comprueba que las diferencias son estadísticamente significativas 

para ambos indicadores externos, con F(19,727), p<0,001 para garabatos y F(5,643), 
p=0,001 para palabras.  

 
Tabla 62 

Diferencias significativas y contraste múltiple de indicadores externos por edad. H6 

Indicadores externos M (DT) F p Comparaciones  Post hoc 
G 0,59 (0,863) 19,727 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 
P 0,08 (0,321) 5,643 0,001 5<8; 6<8 

Nota. G=garabatos; P=palabras 

En el contraste entre pares de edad hay diferencias significativas entre los 5-7, 5-

8, 6-7 y 6-8 años para garabatos, y entre los 5-6 años y 6-8 años para palabras. Por lo 

tanto, en esta historia hay una mayor diferencia entre edades en la representación de 

garabatos que en la de palabras. 

En suma, respecto a los indicadores corporales, los cambios más significativos 

entre edades se producen en la representación de las piernas y los brazos en flexión 

articulación y estirados, con mayor variabilidad entre edades en las historias en las que 

uno de los personajes no tiene movimiento por sí mismo. Además, en la representación 

gráfica de los indicadores externos, los cambios entre edades son similares en todas las 

historias, con mayor incidencia en la historia 4 (“autobús”) y menor en la historia 5 

(“balón”). 

 
2.3.4. Macrocategorías: estático, indicio, movimiento 

Se presentan los resultados para cada una de las historias relativos a las 
diferencias significativas entre las edades, respecto a las macrocategorías señaladas. 

1) Primera historia (H1) 

Como se observa en la Tabla 63, las diferencias son estadísticamente significativas 
para las macrocategorías estático  con F(37,557), p<0,001, y movimiento con F(22,126), 
p< 0,001 pero no para la de indicio que presenta una F(2,525), p=0,058.  
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Tabla 63 

Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H1 

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático 0,46 (0,796) 37,557 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 
6 > 7; 6 > 8 

Indicio 0,30 (0,680) 2,525 0,058 - 

Movimiento 1,24 (0,928) 22,126 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 8 

 

En la macrocategoría estático, las diferencias encontradas son significativas entre 

cinco de las seis comparaciones por grupos de edad, exceptuando los grupos de 7 y de 8 

años, debido a que a estas edades desaparece prácticamente la representación de esta 

macrocategoría. En la macrocategoría indicio no hay diferencias significativas debido a 

que su representación está determinada por su carácter de transición hacia la de  

movimiento entre los 6 y 7 años. Respecto a la macrocategoría movimiento, las 

diferencias son significativas entre cuatro grupos de edad exceptuando los de 6-7 años y 

los de 7-8 años.             

Como se observa en la Figura 30, las macrocategorías estático y movimiento 

disminuyen y aumentan, respectivamente, de forma lineal con la edad. En esta historia 

se produce la mayor diferencia en la representación entre los 5 y 6 años.  

  

Figura 30. Representación de estático y movimiento 
por edad en la H1 

Figura 31.Representación de indicio por edad 
en la H1 

 

En la Figura 31 se comprueba que el indicio aumenta su representación gráfica de 

los 6 a los 7 años, y disminuye hasta el índice más bajo a los 8 años. 
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2) Segunda historia (H2) 

En la Tabla 64, se comprueba que las diferencias son significativas para la 

macrocategoría estático con F(47,034),  p<0,001 y movimiento con F(30,804) y p< 0,001; 

no así para la macrocategoría indicio que presenta F(4,064) y p=0.008, es decir, es 

marginalmente significativa.  

Tal como se deduce de los resultados, el contraste múltiple muestra que en la 

macrocategoría estático, las diferencias encontradas son significativas en cinco de los 

seis grupos de edad comparados entre sí, exceptuando los de 7 años y los de 8 años.  

Tabla 64 

Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H2 

Macrocategorías Media (DT) F p Comparaciones Post hoc 
Estático 0,63 (0,770) 47,034 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7;6 > 8 
Indicio 0,50 (0,647) 4,064 0,008 5 < 7 

Movimiento 0,86 (0,686) 30,804 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8 
 

Así mismo, en la macrocategoría indicio únicamente se producen diferencias 

significativas entre los grupos de 5 años y 7 años. Respecto a la macrocategoría 

movimiento, las diferencias son significativas en cuatro de las comparaciones con 

excepción de los grupos de 5-6 años y de 7-8 años.  

 Como se comprueba en la Figura 32, en esta historia la representación de 

estático disminuye de forma lineal con la edad, y es entre los 7  y 8 años cuando es 

menor la diferencia en su representación mientras que en el movimiento, es entre los 6 y 

7 años cuando se produce la mayor diferencia en su representación.  

  
Figura 32. Representación de estático y movimiento 
por edad en la H2 

Figura 33. Representación de indicio por 
edad en la H2 
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En cuanto a la macrocategoría indicio, se observa en la Figura 33 que la mayor 

diferencia se produce entre los 5 y 6 años, la menor representación se produce a los 5 

años y es la única historia en la que a los 8 años su incidencia es mayor que a los 5 y 6 

años coincidiendo con que es la historia en la que uno de los personajes tiene la 

propiedad de volar. 

3) Tercera  historia (H3) 

En esta historia, como se observa en la Tabla 65, las diferencias son 

estadísticamente significativas para las macrocategorías estático con F(29,995), 

p<0,001 y movimiento con F(30,338), p<0,001 pero no para la de indicio que presenta 

F(2,498), p=0,060.  

  Tabla 65 

  Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H3 

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático 0,40 (0,713) 29,995 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8 

Indicio 0,39 (0,643) 2,498 0,060 - 

Movimiento 1,21 (0,834) 30,338 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8 
 
 

En la macrocategoría estático, las diferencias encontradas son significativas para 

cinco de los seis grupos de edad comparados entre sí, exceptuando el grupo de 7 años y 

el de 8 años. En la macrocategoría indicio no se producen diferencias significativas 

puesto que sus datos disminuyen con el incremento de la representación estática y en 

movimiento. En la macrocategoría movimiento las diferencias son significativas entre 

cinco de los grupos de edad exceptuando el de 7-8 años. 

La representación de estático y movimiento decrece y aumenta respectivamente de 

forma lineal con la edad, como se muestra en la Figura 34, y en ambas, la menor 

diferencia en su representación se produce entre los 7 y 8 años.   
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Figura 34. Representación de estático y movimiento 
por edad en la H3 

Figura 35. Representación de indicio por edad 
en la H3 

 

En la Figura 35 se observa que la menor representación de indicio se produce a 
los 8 años en una regresión en la que la mayor representación de esta macrocategoría se 
produce a los 5 y 6 años, decreciendo de forma marcada entre los 7 y 8 años. 

4) Cuarta  historia (H4)  

Las diferencias son estadísticamente significativas para las macrocategorías de: 
estático con F(41,515), p<0,001 y movimiento  con F(25,863), p< 0,001, pero no para la 
de indicio que presenta F(1,308), p=0,273 (Tabla 66).  

Tabla 66 

Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H4 

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático 0,53 (0,659) 41,515 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 8;7 > 8 

Indicio 0,30 (0,525) 1,308 0,273 - 

Movimiento 1,17 (0,730) 25,863 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 8; 7 < 8 

 

En la macrocategoría estático, las diferencias son significativas entre cinco de los 
seis grupos de edad, exceptuando los grupos de 6años y 7 años, momento en el que no 
hay cambios significativos en su representación. En la macrocategoría indicio no se 
producen diferencias significativas puesto que disminuye con el incremento de la 
representación estática y en movimiento. Respecto a la macrocategoría movimiento las 
diferencias son significativas entre la mayoría las edades exceptuando entre los grupos 
de 6 años y 7 años. 
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La representación de las macrocategorías de estático y movimiento disminuye e 
incrementa, respectivamente, con la edad con la mayor incidencia de estático a los 5 
años y la diferencia más significativa entre los 5años y los 6 años; la mayor incidencia 
de movimiento se produce a los 8 años, y las diferencia más significativas se dan entre 
los 5-6 años y los 7-8 años (ver Figura 36).  

  
Figura 36. Representación de estático y movimiento 
por edad  en la H4 

Figura 37. Representación de indicio por 
edad en la H4 

 

En la Figura 37 se comprueba la mayor incidencia de la macrocategoría indicio a 
los 6-7 años. Comparativamente con el resto de historias, en la historia 4 hay menor 
representación gráfica del indicio en todas las edades, coincidiendo con que uno de los 
personajes es inanimado, al que hay que impulsar movimiento. 

5) Quinta  historia (H5) 

Las diferencias son estadísticamente significativas para las macrocategorías 
estático con F(38,240),  p<0,001 y movimiento con F(43,404), p<0,001 pero no para la 
de indicio que presenta F(1,264), p=0,287 (Tabla 67).  

Tabla 67 

Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H5 

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático 0,75 (0,763) 38,240 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 8;7 > 8 

Indicio 0,18 (0,398) 1,264 0,287 - 

Movimiento 1,07 (0,779) 43,404 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8; 7 < 8 

 
 
 Los resultados muestran que en la macrocategoría estático, las diferencias 

encontradas son significativas para la mayoría de los grupos de edad, exceptuando el de 
6 años y 7 años. En la macrocategoría indicio no hay diferencias significativas puesto 
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que disminuye con el incremento de la representación gráfica de estático y de 
movimiento. Respecto a la macrocategoría movimiento las diferencias son significativas 
entre todas las edades estudiadas. 

Por otra parte, se comprueba que las macrocategorías estático y movimiento tienen 
una representación lineal de descenso y ascenso, respectivamente, entre los 5 y 8 años, 
como se observa en la Figura 38.  

  
Figura 38. Representación de estático y movimiento 
por edad en la H5 

Figura 39. Representación de indicio por 
edad en la H5 

 

Tal como refleja la Figura 39, el mayor descenso en la representación de indicio, 
se produce entre los 7 y 8 años. Como se ha comentado, es, junto con la historia 4, 
donde menos se representa esta macrocategoría en todas las edades por las 
características de uno de sus personajes. 

6) Sexta  historia (H6) 

En esta última historia, las diferencias son estadísticamente significativas para las 
macrocategorías estático con F(29,868), p<0,001 y movimiento con F(22,120), p< 0,001 
pero no para la de indicio que presenta una F(3,457), p=0,017 (Tabla 68).  

Tabla 68 

Diferencias significativas y contraste múltiple de macrocategorías por edad. H6 

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones  Post hoc 

Estático 0,43 (0,772) 29,868 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8;6 > 8 

Indicio 0,35 (0,704) 3,457 <0,017 6 < 8 

Movimiento 1,22 (0,890) 22,120 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 8; 7 < 8 

 
 En cuanto a la comparación por pares de edad, en la macrocategoría estático, las 

diferencias son significativas entre la mayoría de los grupos de edad comparados entre 
sí, exceptuando los grupos de 6 y 7 años y los de 7 y 8 años. En la macrocategoría 
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indicio hay diferencias significativas entre el grupo de 6 y 8 años. Respecto a la 
macrocategoría movimiento las diferencias son significativas entre la mayoría de las 
edades, exceptuando el grupo de 6-7 años. 

Estos resultados se constatan gráficamente en la Figura 40, donde se observa que 
la representación gráfica en estático tiene la diferencia más significativa entre los 5 y 6 
años, con una representación similar a la historia 1 coincidiendo que en ambas, los dos 
personajes son de la misma especie y la acción es una persecución lúdica.  

 

  
Figura 40. Representación de estático y movimiento 
por edad en la H6 

Figura 41. Representación de indicio por 
edad en la H6 

 

Finalmente, tal como se refleja en la Figura 41, la menor representación gráfica de 

indicio se da a los 8 años, seguida de los 5 años, y su mayor incidencia es a los 6 años y 

a los 7 años.  

 

2.3.5. Modalidades: interacción entre los personajes 

A continuación, se exponen los resultados de las modalidades que puede adoptar 

la interacción entre los personajes en cada una de las historias. 

1) Primera historia (H1) 

La Tabla 69 indica que las diferencias son estadísticamente significativas para las 

modalidades estático/estático con F(37,716), p<0,001 y movimiento/movimiento con 

F(25,204), p<0,001 pero no para el resto de modalidades que presentan: estático/indicio 

con F(2,988), p=0,032; estático/movimiento con F(3,654), p=0,013; indicio/indicio con 

F(1,845), p=0,140 e indicio/movimiento con F(1,733) y p=0,161.  
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Tabla 69 

Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H1 

Modalidades M (DT) F p Comparaciones  Post hoc 

Estático/estático 0,20 (0,401) 37,716 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8 

Estático/indicio 0,02 (0,143) 2,988 0,032 - 

Estático/movimiento 0,05 (0,227) 3,654 0,013 6 > 8 

Indicio/indicio 0,12 (0,322) 1,845 0,140 - 

Indicio/movimiento 0,03 (0,180) 1,733 0,161 - 

Movimiento/movimiento 0,58 (0,459) 25,404 <0,001 5 < 6; 5 < 7; 5 <8; 6 <  8 

 
 
Respecto a la comparación por edad, en la modalidad estático/estático las 

diferencias encontradas son significativas, exceptuando el par de 7 y 8 años. En las 

modalidades estático/indicio, indicio/indicio e indicio/movimiento no se producen 

diferencias significativas entre ningún grupo de edad. En la modalidad 

estático/movimiento, la única diferencia significativa se produce entre los 6 y 8 años. Y, 

por último, en la modalidad movimiento/movimiento, las diferencias encontradas son 

significativas entre la mayoría de las edades, exceptuando los grupos de 6-7 años y los 

de 7-8 años.  

En concreto, y para facilitar su comprensión, se exponen unos ejemplos de cada 

una de las modalidades en cada historia. 

a) La modalidad estático/estático decrece linealmente de forma marcada desde los 

5 años hasta los 8 años.  

 

                     

 Figura 42. Dibujo  con la modalidad estático/estático en la H1 

 



Resultados 

 
233 

Tal como se ejemplifica en el dibujo de la Figura 42, los dos personajes están 

representados gráficamente en estático con los mismos cinco indicadores (cara-frente; 

brazos en cruz; piernas separadas; pies de frente y orejas rectas). La posición-

orientación en ambos es vertical-frente.  

b) La modalidad estático/indicio no aparece representada ni en los niños de 6 años 

ni en los de 8 años, además, su incidencia es baja en los de 5 años y los de 7 años.  

 
 

                         

                        Figura 43. Dibujo  con la modalidad estático/indicio en la H1 

 
En la Figura 43, el movimiento del “conejo a” está representado gráficamente en 

indicio con el indicador externo de garabatos y el “conejo b” está en estático con cinco 
indicadores; la posición-orientación de ambos es vertical-frente. 

c) En la modalidad estático/movimiento se produce la mayor diferencia entre los 
niños de 6 y 7 años y no aparece en los niños de 8 años.  

 

                            

Figura 44. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H1 
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Como se observa en la Figura 44, el “conejo a”  está representado en movimiento 
con los indicadores de pierna estirada, pies perfil escapatoria y flexión brazo 
articulación acompañado del indicador externo de garabatos; el “conejo b” está en 
estático con cinco indicadores (cara frente, brazos en cruz, piernas juntas, pies 
bidireccionales y orejas rectas). La posición-orientación de ambos es vertical-frente. 

d) La frecuencia de la modalidad indicio/indicio es más baja en los niños de 5 y 8 
años, por lo ya comentado de un predominio de estático y movimiento respectivamente en 
estas edades.  

   

 

 

 

 

 

           

            Figura 45. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H1 

 
En este dibujo, el movimiento de los dos personajes se representa gráficamente  

en indicio con el indicador externo de garabatos; la posición-orientación es de vertical-

frente para los dos conejos (ver Figura 45). 

e) La modalidad indicio/movimiento no aparece representada en los niños de 5 

años y tiene poca incidencia en las restantes edades.  

              

                  Figura 46. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H1 
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La Figura 46 recoge un ejemplo en el que la acción motora del “conejo b” está 

representada en movimiento con pies perfil escapatoria, flexión pierna curvatura y el 

indicador externo de garabatos. El “conejo a” está en indicio con el indicador de 

garabatos. La posición-orientación es de vertical-frente en ambos. 

f) La modalidad movimiento/movimiento es utilizada con mayor frecuencia a 

partir de los 6 años, con tendencia creciente a los 7 años hasta su mayor aparición a los 

8 años. 

        

           Figura 47. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H1 

 
En la figura 47 se representa un dibujo donde ambos personajes están en 

movimiento, con los indicadores coincidentes de cara perfil, brazos estirados, flexión 

brazos articulación, piernas separadas, pierna estirada, flexión pierna articulación y el 

indicador externo de garabatos. La posición-orientación de las dos figuras es vertical-

perfil total. 

2) Segunda historia (H2) 

Las diferencias son estadísticamente significativas para las modalidades 

estático/estático con F(16,914), p<0,001; estático/movimiento con F(6,256), p<0,001; 

indicio/movimiento con F(10,479), p<0,001 y movimiento/movimiento con F(25,204), 

p<0,001 pero no para estático/indicio con F(3,108), p=0,027 e indicio/indicio con 

F(1,904), p=0,130 (ver Tabla 70).  
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Tabla 70 

Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H2 

Modalidades Media (DT) F p Comparaciones  Post hoc 

Estático/estático 0,18 (0,384) 16,914 <0,001 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8 

Estático/indicio 0,05 (0,218) 3.108 0,027 - 

Estático/movimiento 0,23 (0,418) 6,256 <0,001 5 > 8 

Indicio/indicio 0,08 (0,277) 1,904 0,130 - 

Indicio/movimiento 0,29 (0,454) 10,479 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 <8 

Movimiento/movimiento 0,18 (0,381) 16,975 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 <  8 

 

Se comprueba que el contraste por grupos de edad muestra que en la modalidad 

estático/estático, hay diferencias significativas entre la mayoría de los grupos de edad, 

exceptuando los grupos de 5 y 6 años, y los de 7 y 8 años. En las modalidades 

estático/indicio, e indicio/indicio no se producen diferencias significativas entre ningún 

grupo de edad. En la modalidad estático/movimiento, la única diferencia significativa se 

produce entre los 5 y los 8 años. En la modalidad indicio/movimiento las diferencias 

encontradas son significativas entre los 5 y 7 años, los 5 y 8 años y los 6 y 8 años. En la 

modalidad movimiento/movimiento, las diferencias son significativas entre la mayoría 

de las edades exceptuando los de 5-6 años y 7-8 años. 

a) La modalidad estático/estático decrece desde los 5 años a los 8 años, siendo 

mayor a los 7 años con respecto a los 6 años. 

 

                            

Figura 48. Dibujo con la modalidad estático/estático en la H2 
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La Figura 48 reproduce un ejemplo del dibujo de ambos personajes en posición 

estático; el “conejo” se representa con cinco indicadores (cara frente, brazos en cruz, 

pies de frente, piernas juntas y orejas rectas) mientras que la “mariposa” se dibuja con 

alas en paralelo sin sombra. Ambos se dibujan en posición-orientación vertical-frente. 

b) La mayor incidencia de la modalidad estático/indicio se produce también a los 

5 años, y el mayor descenso a los 7 años respecto a los 6 años, y no se manifiesta a los 8 

años.  

 

                         

Figura 49. Dibujo con la modalidad estático/indicio en la H2 

 
Como se observa, en este dibujo el “conejo” aparece en estático con cinco 

indicadores y la “mariposa” en indicio con un indicador de garabatos. La posición-
orientación es de vertical-espalda para la “mariposa” y vertical-frente para el “conejo” 
(Figura 49). 

c) En la modalidad estático/movimiento sigue apareciendo la mayor incidencia a 
los 5 años descendiendo progresivamente hasta los 8 años, momento en el que este 
descenso es alto. 

 

 

 



Representación del movimiento en el dibujo  
 

 
238 

                                      

Figura 50. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H2 

 
Tal como se observa en la Figura 50, el “conejo” se representa en movimiento con 

los indicadores de brazos estirados, flexión pierna y cara perfil; la “mariposa” está en 
estático  con el indicador de alas en paralelo sin sombra. La posición-orientación es de 
vertical-frente para la “mariposa” y vertical-perfil total para el “conejo”. 

d) La modalidad de representación gráfica de  indicio/indicio, tiene la incidencia 
más alta en las edades intermedias de 6 y 7años, siendo la menor a los 5 y 8 años, como 
ya se ha expuesto, debido a la mayor presencia de la de estático y movimiento, 
respectivamente. 

 

 

Figura 51. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H2 

 
En el dibujo de la Figura 51 se comprueba que el movimiento de los dos 

personajes se representa en indicio, con el indicador externo de garabatos; y ambos en 

posición-orientación de vertical-frente. 
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e) En la modalidad indicio/movimiento, la representación aumenta con la edad. La 

mayor diferencia se da entre los 5 años y los 8 años. El aumento más marcado entre 

edades consecutivas se produce a los 6 años respecto a los 5 años. 

 

Figura 52. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H2 

 
 

En el ejemplo de la Figura 52 la “mariposa” se representa en indicio con el 

indicador externo de garabatos y en posición-orientación vertical-espalda; el “conejo” 

está dibujado en movimiento con los indicadores de brazo estirado, flexión brazo 

articulación, piernas separadas, pierna estirada y flexión pierna articulación en 

posición-orientación vertical-frente. 

f) La modalidad movimiento/movimiento no aparece a los 5 años, sino que emerge 

a los 6 años, con una incidencia baja. A los 7 años se produce un aumento en su 

utilización gráfica  que tiene su mayor expresión a los 8 años. 
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Figura 53. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H2 

 
La Figura 53 recoge un ejemplo en el que ambos personajes están en movimiento; 

el “conejo” con los indicadores de: brazo estirado, flexión pierna articulación, pies 

perfil escapatoria con indicador externo de garabatos y posición-orientación vertical-

perfil total; la “mariposa” expresa el movimiento mediante el indicador externo de 

garabatos y con la posición-orientación de inclinación-perfil total. 

3) Tercera  historia (H3) 

Los resultados indican, como se observa en  la Tabla 71, que las diferencias son 

estadísticamente significativas para las modalidades estático/estático con F(15,237), 

p<0,001; indicio/movimiento con F(4,776), p<0,005 y movimiento/movimiento con 

F(19,081), p<0,001, pero no para estático/indicio con F(4,708), p=0,007, 

estático/movimiento con F(3,495), p=0,016 e indicio/indicio con F(2,452), p=0,064.  

Tabla 71 

Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H3 

Modalidades M (DT F p Comparaciones  Post hoc 

Estático/estático 0,13 (0,341) 15,237 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 8 

Estático/indicio 0,04 (0,200) 4,178 0,007 5 > 7; 5 > 8 

Estático/movimiento 0,09 (0,289) 3,495 0,016 - 

Indicio/indicio 0,09 (0,283) 2,452 0,064 - 

Indicio/movimiento 0,17 (0,377) 4,776 0,003 5 < 7 

Movimiento/movimiento 0,48 (0,500) 19,081 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 <  8; 7 < 8 
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Respecto a las diferencias entre edades, en la modalidad estático/estático, las 

diferencias encontradas son significativas en la mayoría de los grupos de edad, 

exceptuando los grupos de 6 y 7 años y los de 7 y 8 años. En la modalidad 

estático/indicio hay diferencias significativas entre los 5-7 años y los 5-8 años. No hay 

diferencias significativas entre ningún grupo de edad en estático/movimiento e indicio/indicio. En 

la modalidad indicio/movimiento las diferencias encontradas son significativas entre los 5 y los 7 

años. En la modalidad movimiento/movimiento, las diferencias son significativas entre la 

mayoría de edades, exceptuando los de 5 años y 6 años. 

a) La modalidad estático/estático presenta su mayor incidencia a los 5 años, 

disminuyendo con el incremento de la edad y desapareciendo a los 8, que no se 

representa.  

 

                 

Figura 54. Dibujo con la modalidad estático/estático en la H3 

 
Se puede apreciar que en la Figura 54, los dos personajes están dibujados en 

estático con los mismos indicadores (cara frente, brazos caídos, piernas juntas, pies de 

frente y orejas rectas) y que en ambos la posición-orientación es vertical-frente. 

b) En esta historia se comprueba que la modalidad estático/indicio tiene su mayor 

representación a los 5 años, con descenso progresivo a los 6 y 7 años, y no se manifiesta 

a los 8 años. 
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Figura 55. Dibujo con la modalidad estático/indicio en la H3 

 
Tal como se observa en la Figura 55, el “conejo” se representa en estático con los 

indicadores cara frente, brazos en cruz, piernas juntas, pies de frente y orejas rectas y 

la posición-orientación es vertical-frente; el “lobo” está dibujado en la posición-

orientación de horizontal-perfil total, por lo que su representación es en indicio. 

c) La  modalidad estático/movimiento muestra su mayor representación a los 5 

años  y los 6 años; disminuye a partir de los 7, manteniéndose a los 8 años. 

 

                 

Figura 56. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H3 

 
Como se puede observar en la Figura 56, el “lobo” está dibujado en movimiento 

con los indicadores de cola al aire, pies perfil escapatoria y salto, con el indicador 
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externo de garabatos; la posición-orientación es horizontal-perfil total; el “conejo” se 
representa en estático con los indicadores de: cara frente, brazos caídos, piernas juntas, 
pies de frente y orejas rectas y su posición-orientación es de vertical-frente. 

d) En la modalidad indicio/indicio se comprueba que tiene la misma incidencia de 

representación gráfica a los 5 años y 6 años, disminuye a los 7 años hasta su menor 

representación a los 8 años. 

 

 Figura 57. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H3 

 
La Figura 57 recoge un ejemplo en el que ambos personajes están en indicio, con 

el indicador externo de garabatos, y en la posición-orientación de vertical-frente. 

e) La modalidad indicio/movimiento tiene su mayor representación a los 7 años 

seguida de los 6 años. A los 8 años se produce una disminución respecto a los 7 años, y 

su menor incidencia es a los 5 años. 

     

Figura 58. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H3 
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En la Figura 58 se dibuja el movimiento del “lobo” en indicio con el indicador 

externo de garabatos y la posición-orientación de horizontal-perfil cara frente; el 

“conejo” está dibujado en movimiento con los indicadores corporales de: brazos 

estirados, pies perfil escapatoria y pierna estirada y el externo de garabatos, con la 

posición-orientación de vertical-cara frente. 

f) La modalidad movimiento/movimiento también aumenta su representación  con 

la edad. La mayor incidencia se produce a los 8 años respecto a los 5 años. 

                   

Figura 59. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H3 

 
En la representación gráfica del movimiento en este dibujo, ambos personajes 

aparecen en movimiento, el “conejo” con flexión pierna articulación y brazo estirado y 

el indicador externo de garabatos, la posición-orientación es vertical-perfil total; el 

“lobo” presenta los indicadores de flexión pierna articulación y cara perfil, su posición-

orientación es de vertical-frente (Figura 59).  

4) Cuarta  historia (H4) 

Como se observa en la Tabla 72, las diferencias son estadísticamente 
significativas para las modalidades estático/estático con F(11,507), p<0,001; 
estático/movimiento con F(9,464), p<0,001, y movimiento/movimiento con F(20,976), 
p<0,001, pero no para estático/indicio con F(2,367), p=0,071, indicio/movimiento con 
F(2,415), p=0,067 e indicio/indicio con F(1,031), p=0,380.  

 
 
 



Resultados 

 
245 

Tabla 72 
Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H4 

Modalidades M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático/estático 0,09 (0,289) 11,507 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 

Estático/indicio 0,06 (0,243) 2,367 0,071 5 > 8 

Estático/movimiento 0,28 (0,452) 9,464 <0,001 5 < 6; 5 < 7; 5 < 8 

Indicio/indicio 0,03 (0,180) 1,031 0,380 - 

Indicio/movimiento 0,17 (0,377) 2,415 0,067 - 

Movimiento/movimiento 0,36 (0,481) 20,976 <0,001 5 < 6; 5 < 7; 5 < 8; 6 <  8; 7 < 8 

 

En la modalidad estático/estático, hay diferencias significativas entre varios 
grupos de edad, exceptuando los grupos de 6-7 años, 6-8 años y 7-8 años. En la 
modalidad estático/indicio las diferencias son significativas entre los 5 y 8 años. En 
cambio, no hay diferencias significativas entre ningún grupo de edad en 
indicio/movimiento, e indicio/indicio. En la modalidad estático/movimiento las 
diferencias encontradas son significativas entre los grupos de 5-6, 5-7, y 5-8 años. En la 
modalidad movimiento/movimiento, hay diferencias significativas entre cinco de los seis 
grupos de edad,  exceptuando el grupo de 6-7 años.  

a) En esta historia, la modalidad representativa estático/estático tiene su mayor 

aparición a los 5 años, disminuye a los 6 años y no se manifiesta ni a los 7 años ni a los 

8 años. 

 

 

              Figura 60. Dibujo con la modalidad estático/estático en la H4 
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La Figura 60 recoge un ejemplo en el que los dos personajes están representados 

en estático, la “figura humana” con los indicadores de: cara frente, brazos en cruz, 

piernas juntas, pies de frente, no alteración ropa y pelo caído, en  posición-orientación 

vertical-frente; el “autobús” tiene los indicadores de: cuatro ruedas o menos y sin humo 

tubo de escape, con  la posición-orientación de horizontal-perfil total. 

b) La modalidad estático/indicio muestra su mayor representación a los 5 años, 

disminuye a los 6 y 7 años con la misma incidencia, y desaparece a los 8 años. 

                

Figura 61. Dibujo con la modalidad estático/indicio en la H4 

 
En este dibujo, el movimiento de la “figura humana” está expresado en indicio 

con el indicador externo de palabras y garabatos, su posición-orientación es vertical-

frente; el “autobús” está dibujado en estático con cuatro ruedas o menos y sin humo 

tubo de escape, y la posición-orientación de horizontal-perfil total (Figura 61). 

c) La modalidad estático/movimiento en esta historia tiene su mayor 

representación a los 5 años, disminuye a los 6 y 7 años, y su incidencia más baja se 

produce a los 8 años. 
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             Figura 62. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H4 

 
En la Figura 62 se observa un dibujo en el que el “autobús” se representa en 

estático con cuatro ruedas o menos y sin humo tubo de escape y la posición-orientación 

de horizontal-perfil total; la “figura humana” está representada gráficamente en 

movimiento con los indicadores corporales de flexión pierna articulación y pies perfil 

escapatoria más el indicador externo de garabatos; la posición-orientación es de 

vertical-perfil total. 

d) La modalidad indicio/indicio tiene su mayor incidencia a los 6 años seguida de 

los 7 años, disminuyendo a los 5 y 8 años. 

 

            

   Figura 63. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H4 

 
Como se observa en este ejemplo, el movimiento de ambos personajes está 

representado en indicio con el indicador externo de garabatos; la posición-orientación 
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del “autobús” es horizontal perfil-total y la de la “figura humana” es vertical-frente 

(Figura 63). 

e) La modalidad indicio/movimiento tiene su mayor frecuencia a los 8 años y su 

menor incidencia se produce a los 5 años. 

 
 

                     

 Figura 64. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H4 

 
En este dibujo, la “figura humana” está en indicio con los indicadores externos de 

garabatos y palabras, la posición-orientación es vertical-frente; el “autobús” se 

representa en movimiento con los indicadores de más de cuatro ruedas y humo tubo de 

escape, la posición-orientación es horizontal-perfil total (ver Figura 64). 

f) La modalidad movimiento/movimiento aumenta su representación gráfica con la 

edad mostrando la mayor diferencia entre los niños de 5 años y 8 años.  
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 Figura 65. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H4 

 
La Figura 65 reproduce un ejemplo en el que ambos personajes están dibujados en 

movimiento, la “figura humana” con los indicadores de: cara perfil, brazo estirado, 

flexión brazo articulación y flexión pierna articulación, la posición-orientación es 

vertical-frente; el “autobús” presenta el indicador de humo tubo de escape y la posición-

orientación es de horizontal-perfil total. 

5) Quinta  historia (H5) 

Las diferencias son estadísticamente significativas para las modalidades 

estático/estático con F(23,801), p<0,001; y movimiento/movimiento con F(32,278), 

p<0,001 pero no para estático/movimiento con F(2,896), p=0,036, estático/indicio con 

F(1,063), p=0,361, indicio/movimiento con F(1,965), p=0,120 e indicio/indicio con 

F(1,000), p=0,394.  

Tabla 73 

Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H5 

Modalidades M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático/estático 0,20 (0,398) 23,801 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8 

Estático/indicio 0,07 (0,257) 1,063 0,361 - 

Estático/movimiento 0,29 (0,454) 2,896 0,036 7 > 8 

Indicio/indicio 0,00 (0,065) 1,000 0,394 - 

Indicio/movimiento 0,10 (0,306) 1,965 0,120 - 

Movimiento/movimiento 0,34 (0,474) 32,278 <0,001 5 < 6; 5 < 7; 5 < 8; 6 <  8; 7 < 8 
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Como se observa en la Tabla 73, los contrastes indican que en la modalidad 

estático/estático, las diferencias son significativas en la mayoría de los grupos de edad, 

exceptuando el grupo de 7-8 años. En la modalidad estático/movimiento existen diferencias 

significativas entre los 7-8 años, en cambio, no hay diferencias significativas entre 

edades en estático/indicio; indicio/indicio e indicio/movimiento. En la modalidad 

movimiento/movimiento, hay diferencias significativas entre cinco de los seis grupos de 

edad,  exceptuando el de 6 y 7 años. 

a) En esta historia, la representación de la modalidad estático/estático disminuye 

con la edad con la incidencia más alta a los 5 años y la más baja a los 8 años.  

 

 

Figura 66. Dibujo con la modalidad estático/estático en la H5 

 
 

Como se aprecia en la Figura 66, los dos personajes, están representados en 

estático; el de la “figura humana” con los indicadores de: cara frente, brazos caídos, 

piernas juntas, pies bidireccionales, pelo caído y no alteración ropa, con posición-

orientación de vertical-frente, y el “balón” sin indicadores de varios balones ni 

garabatos y/o palabras. 

b) La modalidad estático/indicio presenta la misma incidencia a los 5 y 6 años, 

disminuyendo progresivamente a los 7 y 8 años. 



Resultados 

 
251 

           

Figura 67. Dibujo con la modalidad estático/indicio en la H5 

 
En la Figura 67 se aprecia que el intento de dibujar movimiento en la “figura 

humana” está representado en indicio con el indicador externo de garabatos y posición-

orientación de vertical-frente; el “balón” está dibujado en estático sin indicadores 

externos de garabatos y/o palabras y sin varios balones. 

c) Respecto a la modalidad estático/movimiento, se comprueba que tiene su mayor 

frecuencia a los 6 y 7 años, seguida de los de 5 años y menor representación a los 8 

años. 

                                            

 

Figura 68. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H5 

 
Como se observa en este ejemplo, la “figura humana” se representa en estático 

con los indicadores de cara frente, brazos caídos, pies bidireccionales, no alteración 

ropa y pelo caído con la posición-orientación en vertical-frente, y el “balón” está en 

movimiento con el indicador externo de garabatos (Figura 68). 
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d) La modalidad indicio/indicio sólo aparece representada a los 5 años con una 

incidencia baja. 

 

Figura 69. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H5 

 
En la Figura 69 se reproduce un dibujo en el que el movimiento de ambos 

personajes se dibuja como indicio, la “figura huma” con el indicador externo de 
garabatos y posición-orientación de vertical-frente y el “balón” con el indicador varios 
balones. 

e) La representación más alta de la modalidad indicio/movimiento se produce a los 
7 años, seguida de la de 6 años. A los 5 años y 8 años tiene  la misma incidencia, siendo 
la representación más baja. 

                                          

                          

 

 

 

 

 

 

         Figura 70. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H5 
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En este ejemplo, se representa gráficamente la “figura humana” con el indicador 
externo de garabatos y posición-orientación de vertical-frente y el “balón” está en 
movimiento con los indicadores de varios balones y garabatos (Figura 70). 

f) La incidencia de representación de la modalidad movimiento/movimiento 
aumenta con la edad, con una diferencia muy marcada entre los 5 y los 8 años. 

 

                          

                           Figura 71. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H5 

 
Como se puede comprobar en la Figura 71, ambos personajes se representan 

dibujados en movimiento; el “balón” con el indicador externo de garabatos y la “figura 

humana” con los indicadores de: brazo estirado, flexión brazo curvatura, piernas 

separadas y estiradas y  flexión pierna curvatura con posición-orientación de vertical-

frente. 

6) Sexta  historia (H6) 

Los resultados muestran, como se observa en la Tabla 74, que las diferencias son 

estadísticamente significativas para las modalidades estático/estático con F(26,926), 

p<0,001; y movimiento/movimiento con F(18,892), p<0,001 pero no para 

estático/movimiento con F(1,950), p=0,122, estático/indicio con F(0,667), p=0,573, 

indicio/movimiento con F(2,638), p=0,050 e indicio/indicio con F(2,538), p=0,057.  
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Tabla 74 

Diferencias significativas y contraste múltiple  de modalidades por edad. H6 

Modalidades M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático/estático 0,17 (0,373) 26,926 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 

Estático/indicio 0,01 (0,091) .667 0,573 - 

Estático/movimiento 0,09 (0,289) 1,950 0,122 - 

Indicio/indicio 0,13 (0,341) 2,538 0,057 6 > 8 

Indicio/movimiento 0,07 (0,257) 2,638 0,050 - 

Movimiento/movimiento 0,53 (0,500) 18,892 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 <  8; 7 < 8 

 
 

En la modalidad estático/estático, las diferencias encontradas son significativas en 

varios grupos de edad comparados entre sí, exceptuando los grupos de  6-7, 6-8 y 7-8 años. 

En la modalidad indicio/indicio hay diferencias significativas entre los 6-8 años. En la 

modalidad movimiento/movimiento, las diferencias encontradas son significativas entre la 

mayoría de las edades exceptuando los grupos de 5-6 años, y 6-7 años. No hay diferencias 

significativas entre ningún grupo de edad en estático/indicio; estático/movimiento e 

indicio/movimiento. 

a) En esta historia se observa que la modalidad estático/estático disminuye su 

representación gráfica con la edad con una diferencia muy acentuada entre los niños de 

5 y 8 años. 

 

 

Figura 72. Dibujo con la modalidad estático/estático en la H6 
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En la Figura 72 se aprecia que ambos personajes están dibujados en estático  con 

los indicadores de cara frente, brazos caídos, piernas juntas, pies bidireccionales, pelo 

caído y no alteración ropa; la posición-orientación es vertical-frente en los dos 

personajes. 

b) La modalidad estático/indicio no se representa ni a los 5 ni a los 8 años y su 

frecuencia a los 6 y 7 años es baja. 

 

                

Figura 73. Dibujo con la modalidad estático/indicio en la H6 

 
Como se observa en este dibujo, la “figura humana c” está representada en 

indicio, con el indicador externo de garabatos (flecha); la “figura humana d” está 

dibujada en estático  con los indicadores de: cara frente, brazos en cruz, piernas juntas, 

pies bidireccionales, pelo caído y no alteración ropa; ambas figuras tienen la posición-

orientación en vertical-frente (Figura 73). 

c) En esta historia, la modalidad estático/movimiento tiene su mayor 

representación a los 5 y 6 años, disminuyendo a los 7 años y presentando la incidencia 

más baja a los 8 años. 
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 Figura 74. Dibujo con la modalidad estático/movimiento en la H6 

 
En este dibujo se observa que la “figura humana c” se representa en movimiento 

con los indicadores de: brazo estirado, piernas separadas y estiradas y pies perfil, la 

posición-orientación es vertical-perfil total; “la figura humana d” está dibujada en 

estático con los indicadores de cara frente, brazos caídos, piernas juntas, pies 

bidireccionales, pelo caído y no alteración ropa, la posición-orientación es vertical-

frente  (Figura 74). 

d) La modalidad indicio/indicio tiene su representación más alta a los 6 y 7 años, 

seguida de los 5 años, siendo la más baja a los 8 años. 

 

                                                                       

Figura 75. Dibujo con la modalidad indicio/indicio en la H6 
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En la Figura 75 se reproduce un dibujo en el que los dos personajes están 

representados en indicio con los indicadores externos de garabatos y palabras, y ambos 

en posición-orientación de vertical-frente. 

e) La modalidad indicio/movimiento tiene su incidencia más alta a los 7 años y la 

más baja a los 5 años. 

                        

   

                 

Figura 76. Dibujo con la modalidad indicio/movimiento en la H6 

 
Este dibujo muestra que la “figura humana c” está dibujada en movimiento con el 

indicador de flexión pierna articulación acompañado del indicador externo garabatos; 

la “figura humana d” está representada en indicio con el indicador externo de 

garabatos; la posición-orientación es vertical-frente para ambos personajes (Figura 76) 

f) La modalidad movimiento/movimiento aumenta su representación con la edad, 

con una diferencia acentuada entre los niños de 5 y 8 años.  

                        
Figura 77. Dibujo con la modalidad movimiento/movimiento en la H6 
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La Figura 77 muestra un dibujo en el que ambos personajes están representados 

en movimiento; la “figura humana c” con los indicadores: flexión brazo articulación, 

flexión pierna articulación y pierna estirada, y la “figura humana d” con los de: flexión 

brazo articulación y flexión pierna articulación; la posición-orientación para ambas 

figuras es vertical-perfil total. 

En suma, la modalidad movimiento/movimiento es la que presenta más cambios 

significativos entre las edades estudiadas, seguida de la  de estático/estático en todas las 

historias. Por otro lado, la modalidad estático/movimiento muestra más variación en la 

representación gráfica en la historia 4; la de indicio/movimiento, en la historia 2 y la de 

estático/indicio en la historia 3. Así mismo, el indicio/indicio sólo presenta cambios en 

los personajes de la historia 6. El resto de modalidades no muestra cambios 

significativos entre edades en ninguna historia. 

En las Figuras 78 a 83 se reflejan los cambios en la representación de las 

modalidades en las seis historias, según la edad. 

La modalidad estático/estático, como se observa en la Figura 78, disminuye con la 

edad de forma marcada hasta los 7 años, y menos acentuada entre esta edad y los 8 

años.  

 

  
Figura 78. Representación de las modalidades 
estático/estático según la edad en las seis historias 

Figura 79. Representación de las modalidades 
estático/indicio según la edad en las seis historias 

 
 
En la Figura 79 se muestra que en la representación de la modalidad 

estático/indicio, a pesar de los cambios irregulares que se producen con la edad, hay una 

disminución manifiesta a los 8 años en las cinco primeras historias, mientras que en la 

sexta, iguala su incidencia con los niños de 5 años.  
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En la Figura 80 se observa que la representación gráfica de la modalidad 

estático/movimiento disminuye con la edad, aunque de forma menos manifiesta en las 

dos primeras historias.  

 

  
Figura 80. Representación de las modalidades 
estático/movimiento según la edad en las seis 
historias 

Figura 81. Representación de las modalidades 
indicio/indicio según la edad en las seis 
historias 

 

Tal como se deduce de la Figura 81, la representación de la modalidad 
indicio/indicio, aumenta a los 6 y 7 años, con la incidencia más baja a los 5 y 8 años por 
el predominio de estático y movimiento respectivamente, a excepción de las historias 3 
y 5, que disminuye a los 6 años. 

La representación de la modalidad indicio/movimiento muestra una disminución 
de su incidencia entre los 7 y 8 años, a excepción de las historias 2 y 4, en las que 
aumenta de forma progresiva, como se puede comprobar en la figura 82.  

 

  
Figura 82. Representación de las modalidades 
indicio/movimiento según la edad en las seis 
historias 

Figura 83. Representación de las modalidades 
movimiento/movimiento según la edad en las 
seis historias 

 
 

La modalidad movimiento/movimiento, como muestra la Figura 83, presenta una 

tendencia lineal de aumento de su representación con la edad. 
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 En resumen, los resultados muestran un descenso y aumento en la representación 
de las modalidades estático/estático y movimiento/movimiento, respectivamente en 
función de la edad, y en todas las historias. En concreto, las modalidades 
estático/estático, estático/indicio y estático/movimiento tienen su mayor manifestación a 
los 5 años con predomino del dibujo en estático. La modalidad indicio/indicio tiene su 
mayor representación a los 6 y 7 años como transición de estático a movimiento. La 
modalidad de indicio/movimiento tiene su mayor incidencia a los 7 años y, por último, 
la modalidad movimiento/movimiento predomina a los 8 años. 

 
 

2.3.6.  Resultados globales  

Tras la exposición de los resultados obtenidos de los componentes de la 
representación gráfica del movimiento para cada historia mediante el Modelo Lineal 
General Univariado, se procede a mostrar el análisis  global de los mismos.                    

1) Posiciones y orientaciones 

a) Posiciones con orientaciones 

 Las diferencias son estadísticamente significativas para las posiciones con 
orientaciones: vertical espalda con F(5,084), p<0,005; vertical cara frente con 
F(22,531), p<0,001; vertical total con F(58,4548), p<0,001; horizontal perfil total con 
F(17,349), p<0,001; inclinación frente con F(4,850), p<0,005 e inclinación espalda con 
F(7,082), p<0,001.  

Tabla 75 

 Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de orientaciones y posiciones por edad 

O/P M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
VF 3,38(1,692) 3,952 0,009 - 
VE 0,03(0,169) 5,084 <0,005 6<8; 

VPCF 0,49(0,873) 22,531 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8 
VPT 1,22(1,543) 58,448 <0,001 5 <7; 5<8; 6>7; 6<8; 7<8 
HF 0,01(0,111) 0,333 0,801 - 
HE 0,00(0,065) 1 0,394 - 

HPCF 0,32(0,601) 3,437 0,018 - 
HPT 0,92(0,886) 17,349 <0,001 5>7; 5<8;6<7; 6<8 

IF 0,18(0,457) 4,850 <0,005 5<8; 6<8 
IE 0,07(0,250) 7,082 <0,001 5<8; 6<8 

IPCF 0,03(0,092) 2,579 0,054 - 
IPT 0,05(0,254) 3,933 0,009 - 

Nota. P=posiciones; O=orientaciones; VF=vertical frente; VE=vertical espalda; VPCF= vertical perfil cara frente; 
VPT=vertical perfil total; HF=horizontal frente; HE= horizontal espalda; HPCF=horizontal perfil cara frente; 
HPT=horizontal perfil total; IF=inclinación frente; IE= inclinación espalda; IPCF=inclinación perfil cara frente; 
IPT=inclinación perfil total 
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Como se observa en la Tabla 75, los contrastes por edad muestran que en vertical 

espalda son significativos entre los 6 y 8 años, en vertical cara frente y horizontal perfil 

total, en cuatro de los grupos de edades excepto en 5-6 y 7-8 años; en vertical perfil 

total, no es significativo entre los 5 y 6 años, y, por último, en inclinación frente e 

inclinación espalda, son significativos entre los grupos de 5 y 6 años con los de 8 años. 

Por lo tanto, los resultados obtenidos de la interacción de las posiciones y 

orientaciones como recurso para expresar gráficamente el movimiento muestran que la 

representación en vertical perfil total es la que más cambios presenta entre edades, 

seguida de la de horizontal perfil total, confirmando los resultados obtenidos 

previamente en el análisis por historias. 

b) Posiciones 

Tal como recoge la Tabla 76, las diferencias son estadísticamente significativas 

para todas las posiciones; vertical con F(51,832), p<0,001, horizontal con F(25,607), 

p<0,001 e inclinación, que presenta una F(17,780), p<0,001.  

   Tabla 76 

   Diferencias significativas y contraste múltiples globales de posiciones por edad 

P M (DT) F p Comparaciones Post hoc 
V 50,04 (20,130) 51,832 <0,001 5 > 6; 5 >7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8; 7 > 8 
H 10,17 (10,059) 25,607 <0,001 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 >8; 7 > 8 
I 0,32 (0,615) 17,780 <0,001 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8 

Nota.  P=posiciones; V=vertical; H horizontal; I=inclinación 

 
El contraste por edad indica que en la posición vertical, las diferencias 

encontradas son estadísticamente significativas en todos los grupos de edad. En la 

posición horizontal, las diferencias son significativas en la mayoría de los grupos 

excepto en el de 5-6 años. En la posición inclinación las diferencias son significativas 

entre todos los grupos, salvo los de 5-6 años y 7-8 años. 

De estos resultados se extrae que la representación de la posición vertical muestra 

cambios entre todas las edades, seguida de la horizontal, que no presenta cambios entre 

los 5 y 6 años, y la de inclinación, que en su representación de movimiento no tiene 

cambios significativos entre las edades de estudio más tempranas (5-6 años) y más altas, 

(7-8 años).  
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Figura 84. Diferencias  de la posiciones horizontal  
y vertical según edad 

Figura 85. Diferencias en la  representación  de 
la posición  inclinación según edad 

 
 
Las Figuras 84 y 85 muestran el incremento lineal con la edad en la 

representación gráfica del movimiento de las  posiciones horizontal y vertical, mientras  

que la inclinación lo hace de manera más pronunciada  a  partir de los 6 años. 

c) Orientaciones 

En la Tabla 77 se observa que las diferencias son estadísticamente significativas 
para tres de las cuatro orientaciones: espalda con F(11,641), p<0,001, perfil cara frente 
con F(17,811), p<0,001, y perfil total con F(76,677), p<0,001. Las comparaciones por 
grupos de edad muestran que la orientación espalda es estadísticamente significativa 
entre los 8 años y el resto de edades, en perfil cara frente entre los niños de 5 y 6 años 
con los de 7 y 8 años, y en perfil total entre cinco de los grupos de edad excepto el de 5 
y 6 años. 

Tabla 77 

Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de orientaciones por edad 

O M(DT) F p Comparaciones Post hoc 
F 3,58 (1,817) 2,773 0,042 - 
E 0,10 (0,327) 11,641 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 

PCF 0,84 (1,176) 17,811 <0,001 5>7; 5<8; 6<7; 6<8; 
PT 2,19 (2,040) 76,677 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 

Nota. F=frente; EE=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 
 
 

Tal como se deduce de los resultados, en la representación gráfica de las 
orientaciones, la que más variabilidad muestra entre edades es la de perfil total, seguida 
de perfil cara frente. Por otro lado, la posición frente no presenta cambios significativos 
entre ninguna edad, y en la de espalda, únicamente se produce entre los niños de 8 años 
con el resto. 
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Figura 86. Diferencias de las orientaciones frente 
y perfil total según edad 

Figura 87. Diferencias de las orientaciones 
espalda y perfil cara frente según edad 

 

Como se puede comprobar en la Figura 86, la representación de perfil total 
aumenta de forma significativa con la edad a partir de los 6 años. La orientación frente 
es la más representada en todas las edades, por lo que no presenta diferencias 
estadísticamente significativas y su mayor nivel de representación es a los 6 años. 

La Figura 87 muestra que la representación en la orientación perfil cara frente 
disminuye ligeramente a los 6 años, y el aumento más pronunciado sucede a los 7 años, 
incrementándose ligeramente a los 8 años. La orientación espalda está poco 
representada en todas las edades, alcanzando el nivel más alto a los 8 años. 

2) Indicadores corporales y externos 

a) Indicadores corporales 

Como se observa en la Tabla 78, hay diferencias estadísticamente significativas en 
16 de los 20 indicadores corporales, a excepción de muchas piernas, sombra de alas, 
más de cuatro ruedas y varios balones, con valores entre F(660,477), p<0,001 para 
piernas estiradas  y F(20,744), p=0,042 para pelo al aire.  

Por lo tanto, los indicadores de extremidades son los que presentan más 
diferencias y los periféricos, los que menos. 
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Tabla 78 

Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de indicadores corporales por edad  

Indicadores corporales M (DT) F p Comparaciones post hoc 
CP 0,08 (0,317) 150,713 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
BE 0,60 (0,760) 450,984 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
PS 0,28 (0,565) 440,792 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
PE 0,48 (0,757) 660,477 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
MP 0,02 (0,159) 10,123 0,339 - 
PP 0,29 (0,574) 70,769 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 

FBC 0,11 (0,366) 190,284 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<8 
FBA 0,09 (0,330) 340,473 <0,001 5<8; 6<8; 7<8 
FPC 0,10 (0,340) 90,591 <0,001 5<7; 5<8; 7<8 
FPA 0,16 (0,457) 560,432 <0,001 5<7;5<8; 6<7; 6<8; 7<8 

R 0,06 (0,296) 90,432 <0,001 5<6; 6<7; 6<8 
S 0,03 (0,193) 60,405 <0,001 5<8; 6<8 

OA 0,05 (0,246) 100,938 <0,001 5<7; 5<8; 6<8; 7<8 
SA - - - - 
CE 0,05 (0,209) 60,614 <0,001 5<7; 5<8; 6<8 
PA 0,02 (0,141) 20,744 0,042 5<8; 6<7; 7<8 
AR 0,00 (0,053) 40,034 0,007 5<8; 6<8; 7<8 
+4R 0,02 (0,154) 0,497 0,684 - 
HTE 0,07 (0,258) 30,230 0,022 5<8 
VB 0,01 (0,079) 10,006 0,389 - 

Nota. CP: Cara perfil; BE: Brazo estirado; PS: Piernas separadas; PE; Piernas estiradas; MP: Muchas piernas; PP: 
Pies perfil; CA: Cola al aire; FBC: Flexión brazos curvatura; FBA: Flexión brazos articulación; FPC: Flexión piernas 
curvatura; R: Rueda; FPA: Flexión piernas articulación; S: Salto; OA: Orejas al aire; SA: Sombra de alas; CE: Cola 
estirada; PA: Pelo al aire; AR: Alteración ropa; +4R: Más de cuatro ruedas; HTE: Humo tubo de escape; VB: Varios 
balones 

 

Respecto a las diferencias entre grupos de edad, el indicador corporal brazos 

estirados presenta diferencias significativas entre todas las edades. Por otra parte, en los 

indicadores piernas separadas, piernas estiradas y flexión piernas articulación las 

diferencias se producen entre la mayoría de los grupos de edad, a excepción de 5-6 

años. Para cara perfil, alteración ropa y flexión brazos articulación las diferencias son 

significativas entre los 5-8, 6-8 y 7-8 años; en orejas al aire, además de las anteriores, 

se produce entre los 5-7 años. Los indicadores pies perfil  y cola estirada muestran 

diferencias significativas entre los 5-7, 5-8 y 6-8 años.  

En flexión brazos curvatura, además de entre estas edades, se dan diferencias 

entre los 5-6 años, salto presenta diferencias significativas entre 5-8 años y 6-8 años. 

Los indicadores: humo tubo de escape y pelo al aire tienen diferencias significativas 

entre los 5-8 años, este último, marginalmente significativo y los indicadores corporales 

rueda y flexión piernas curvatura presentan diferencias significativas entre los 5-6, 6-7 

y 6-8 años; y entre los 5-7 años y los 5-8 años, respectivamente. 
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Por lo tanto, los indicadores corporales con mayor variabilidad en la 
representación de movimiento son: brazos estirados, que se produce entre todas las 
edades, y flexión piernas articulación, que no muestra cambios significativos entre las 
edades de estudio más tempranas (5-6 años). 

A continuación, las Figuras 88-94 muestran gráficamente los resultados obtenidos. 

  
Figura 88. Diferencias de los indicadores cara 
perfil y pies perfil  según edad 

Figura 89. Diferencias de los indicadores  
alteración ropa  y pelo al aire  según edad 

 
 
La Figura 88 muestra cómo el indicador cara perfil aumenta su representación de 

forma marcada entre los 7 y 8 años y el indicador pies perfil aumenta de forma lineal 
con la edad. 

La representación de los indicadores periféricos en los dibujos de personas 
muestra en la Figura 89 que el de alteración ropa aparece a los 8 años y el de pelo al 
aire aumenta de forma lineal con la edad, pero su mayor incremento se produce entre 
los 6 y 7 años. 

  
Figura 90. Diferencias de los indicadores brazos 
estirados, piernas separadas, piernas estiradas y 
muchas piernas según edad 

Figura 91. Diferencias de los indicadores de 
flexión según edad 
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Como se observa en la Figura 90, el uso del indicador brazos estirados en el 
dibujo del movimiento presenta una tendencia lineal de aumento con la edad junto con 
los de piernas separadas y piernas estiradas, de manera más patente a partir de los 6 
años, mientras que muchas piernas mantiene su tendencia en todas las edades, con una 
diferencia mínima a los 7 años, quizás debido a su bajo índice de representación en 
todas las edades. 

En la representación de los indicadores de flexión de la Figura 91 se comprueba 
que la flexión articulación, tanto en brazos como en piernas, aumenta de forma más 
marcada a partir de los 7 años, al mismo tiempo que se mantiene o disminuye el 
indicador flexión curvatura. Esto puede ser debido a que la articulación es más 
compleja y elaborada que la curvatura, sustituyéndose una por otra a partir de estas 
edades. 

  
Figura 92. Diferencias de los indicadores orejas 
al aire y cola estirada según edad 

Figura 93. Diferencias de los indicadores de 
rueda y salto según edad 

 

Como se observa en la Figura 92, en los indicadores periféricos de los personajes 

de animales, la representación de orejas al aire aumenta de forma gradual con la edad, 

no así el indicador cola estirada, que, aunque también aumenta, tiene su incremento 

más alto entre los 6 y 7 años. 

La Figura 93 evidencia que el indicador de rueda aumenta de forma marcada a los 

6 años para disminuir a los 8 años a los niveles de los niños de 5 años. Esto quizás sea 

debido a la artificialidad inspirada en los dibujos animados de sustituir los pies por 

ruedas para indicar movimiento o velocidad, lo que conlleva a que su representación en 

el dibujo infantil sea significativa a la edad de 6 años respecto al resto de las edades.  
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A su vez, la representación del indicador salto aumenta de forma progresiva con 

la edad. 

 
Figura 94. Diferencias de los indicadores más 
de cuatro ruedas, humo tubo de escape y 
varios balones, según edad 

 

En la Figura 94 se observa la tendencia ascendente del indicador humo tubo de 

escape y la tendencia irregular del indicador más de cuatro ruedas, que prácticamente 

iguala su representación a los 5 y 8 años, siendo ligeramente menor a los 6 y 7 años. 

Estos datos indican que puede deberse al hecho de que a los 5 años los niños dibujan la 

cantidad de ruedas en proporción al tamaño del vehículo y no tanto por la intención de 

representar movimiento.  

Por último, el indicador periférico varios balones  evidencia una irregularidad en 

los cambios según la edad. Su representación más alta se produce a los 5 y 7 años y la 

más baja a los 6 y 8 años, lo que sugiere que pueda deberse, al igual que en los 

indicadores más de cuatro ruedas y muchas piernas a la diferente interpretación de los 

niños, según la edad, de la duplicación de los indicadores, que no siempre se dibujan 

con la intención de representar movimiento. 

b) Indicadores externos  

La Tabla 79 muestra que las diferencias son estadísticamente significativas para 

los dos indicadores externos, con F(137.773), p<0,001 para garabatos y F(42.306), 

p<0,001 para palabras. 
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Tabla 79 

Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de indicadores externos por edad  

Indicadores externos M (DT) F p Post hoc 
Garabato 0,62 (0,811) 137.773 <0,001 5<6; 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 
Palabras 0,10 (0,366) 42.306 <0,001 5<7; 5<8; 6<7; 6<8; 7<8 

 

Los contrastes entre grupos de edad evidencian que para el indicador garabatos 

las diferencias son significativas entre todos, y para el indicador externo palabras, el 

único par de edad que no presenta diferencias significativas es entre los 5-6 años, puesto 

que este indicador emerge a los seis años. 

De estos resultados se desprende que el indicador externo garabatos varía en su 

representación en todas las edades, mientras que el de palabras, en las únicas edades en 

que no muestra cambios significativos es entre los 5 y 6 años. 

 
Figura 95. Diferencias de los indicadores externos 
según edad 

 

Tal y como muestra la Figura 95, la representación del indicador externo 

garabatos presenta una tendencia lineal con un aumento gradual desde los 5 años hasta 

los 8 años. El indicador palabras, aunque también aumenta su representación con la 

edad, no aparece hasta los 6 años, con una incidencia baja. 

Tras esta exposición se procede a describir los resultados obtenidos con las 

macrocategorías de estático, indicio y movimiento, como instrumento de representación 

gráfica de la acción. 

 



Resultados 

 
269 

3) Macrocategorías. 

Las diferencias son estadísticamente significativas para las tres macrocategorías, 

estático con F(208,435), p<0,001, indicio con F(8,529), p<0,001, y movimiento con 

F(159,582), p< 0,001, como se observa en la Tabla 80.  

Tabla 80 

Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de macrocategorías por edad  

Macrocategorías M (DT) F p Comparaciones Post hoc 

Estático 30,23 (20,974) 208,435 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6 > 7; 6 > 8; 7 > 8 

Indicio 20,00 (10,588) 8,529 <0,001 5 < 6; 5 < 7; 6 < 8; 7 < 8 

Movimiento 60,77 (30,039) 159,582 <0,001 5 < 6 ; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 < 8; 7 < 8 

 
 
En la macrocategoría estático el contraste por edad muestra diferencias 

significativas entre todos los grupos de edad. En la macrocategoría indicio no se 

producen diferencias significativas entre los grupos de edad de 5 y 8 años y los de 6 y 7 

años. Respecto a la macrocategoría movimiento las diferencias son significativas entre 

todas las edades. 

En definitiva, las macrocategorías estático y movimiento muestran variaciones en 

todas las edades, confirmando los resultados obtenidos en el análisis por historias; así 

mismo, la macrocategoría indicio evidencia cambios significativos entre los niños de 6 

años y 7 años con el resto. 

  
Figura 96. Diferencias totales de las macrocategorías 
estático y movimiento según  edad 

Figura 97. Diferencias totales de la macrocategoría  
indicio según edad 

 

Por otra parte, la Figura 96 muestra la tendencia lineal de la disminución de la 

representación de estático con la edad y de aumento de la representación del 
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movimiento. La Figura 97 muestra una tendencia irregular con un aumento de la 

representación del indicio a los 6 y 7 años para disminuir a los 8 años. 

4) Modalidades 

Las diferencias son significativas para todas las modalidades: estático/estático con 

F(113,224), p<0,001,  estático/indicio con F(9,714), p< 0,001, estático/movimiento con 

F(19,916), p<0,001, indicio/indicio con F(5,486), p<0.005, indicio/movimiento con 

F(15,895), p<0,001, y movimiento/movimiento con F(109,576), p< 0,001 (Tabla 81).  

Tabla 81 

Diferencias significativas y contrastes múltiples globales de modalidades por edad  

Modalidades M (DT) F p Post hoc 
Estático/estático 0,53 (10,214) 113,224 <0,001 5 > 6; 5 > 7; 5 > 8; 6>7; 6 > 8 
Estático/indicio 0,25 (0,515) 9,714 <0,001 5 > 7; 5 > 8; 6 > 8 
Estático/movimiento 1,03 (0,968) 19,916 <0,001 5 >7; 5 > 8; 6 >8; 7 > 8 
Indicio/indicio 0,46 (0,665) 5,486 0,001 6 > 8; 7 > 8 
Indicio/movimiento 0,84 (0,888) 15,895 <0,001 5 < 6; 5< 7; 5 < 8; 6 < 7; 
Movimiento/movimiento 2,45 (0,716) 109,576 <0,001 5 > 6; 5 < 7; 5 < 8; 6 < 7; 6 <  8; 7 < 8 

 

En la modalidad estático/estático, hay diferencias significativas entre la mayoría 

de los grupos de edad comparados entre sí, exceptuando a los de 7-8 años. En la 

modalidad estático/indicio las diferencias son significativas, exceptuando los grupos de 

edad de 5-6, 6-7 y 7-8 años.  

En la modalidad estático/movimiento no hay diferencias significativas entre los 

grupos de 5-6 años y 6-7 años.  En la modalidad indicio/indicio las diferencias son 

significativas entre los grupos de 6-8 años y 7-8 años.  

En la modalidad indicio/movimiento las diferencias no son significativas entre los 

grupos de 6-8 años y 7-8 años. En la modalidad movimiento/movimiento las diferencias 

son significativas entre todos los grupos de edad. 

Estos resultados constatan que la modalidad en la que los dos personajes están en 

movimiento presenta variabilidad entre todas las edades, seguida de la de  

estático/estático, que únicamente no muestra cambios significativos en los dibujos 

correspondientes a las edades de estudio más altas (7 y 8 años). 
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Figura 98. Diferencias de las modalidades 
estático/estático y movimiento/movimiento 
según la edad 

Figura 99. Diferencias  de las modalidades 
indicio/indicio y estático/indicio según la edad 

 
 
La Figura 98 muestra que la representación gráfica de la modalidad 

estático/estático desciende con la edad, con un marcado descenso hasta los 7 años que 

continúa a los 8 años. La representación de la modalidad movimiento/movimiento, 

aumenta de forma lineal con la edad y es a los 8 años cuando presenta el mayor 

incremento. 

La representación gráfica en la modalidad indicio/indicio aumenta a los 6 y 7 años 

para volver a disminuir a los 8 años, dado el predominio de estático a los 5 años y de 

movimiento a los 8 años. Como ya se ha comentado, el indicio como recurso prevalente 

a los 6 y 7 años, marca una transición entre la representación gráfica inicial en estático 

hacia la final en movimiento. La representación estático/indicio presenta una 

disminución lineal de su incidencia con la edad (ver Figura 99). 

 
Figura 100. Diferencias totales de las modalidades 
estático/indicio e indicio/movimiento según la edad 
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Como se observa en la Figura 100, la representación de estático/movimiento 

desciende con la edad, especialmente entre los 7 y 8 años, debido a la disminución de la 

representación de lo estático. La incidencia de la modalidad de indicio/movimiento 

aumenta hasta los 7 años, para disminuir a los 8 años, debido al incremento de la 

expresión gráfica del movimiento con una disminución del indicio.  

 En suma, los resultados del análisis global de los componentes en la 

representación gráfica del movimiento corroboran los obtenidos en el análisis por 

historias, tanto en las orientaciones/posiciones, como indicadores, macrocategorías y 

modalidades.  

 

2.4. Resultados del análisis cualitativo del cambio en la representación de 

movimiento 

Estos resultados complementan los obtenidos mediante el análisis cuantitativo, 

dado que permiten apresar el qué y el cómo del cambio en la representación del 

movimiento en los dibujos infantiles. 

Dada la amplitud de los resultados, en el Anexo E se pueden consultar las 

frecuencias obtenidas para cada historia. En este apartado, y a partir de ellas, se procede 

a exponer los resultados cualitativos globales, como se describe a continuación.   

1) Posiciones y orientaciones 

Como se observa en la Tabla 82, a los 5 y 6 años la posición más representada es 

vertical con orientación frente, con un 79% y un 75% respectivamente, seguida de la 

posición horizontal con orientación perfil total, que muestra una incidencia baja con un 

13% y un 11%,  

A los 7 años la posición vertical con orientación frente es la más frecuente (42%), 

seguida de la orientación perfil total en posición vertical con un 20%. Esta categoría 

aumenta su incidencia respecto a las edades de 5 y 6 años.  

A los 8 años se incrementa significativamente la representación gráfica del perfil 

total en vertical (29%), con una incidencia cercana a la posición vertical orientación 

frente, que es la más representada en este momento de desarrollo con un 34%.  
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Tabla 82 

 Frecuencia posición/orientación según edad 

 %  Vertical %  Horizontal %  Inclinación 
Edad F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5 79 0 0 4 0 0 3 13 1 0 0 0 
6 75 0 2 6 0 0 3 11 3 0 0 0 
7 42 0 13 20 0 0 3 15 4 1 1 1 
8 34 1 9 29 0 0 5 15 3 2 1 1 

Nota. F=Frente; E=Espalda; PCF=Perfil cara frente; PT=Perfil total 
   
 
 En la posición vertical, la orientación frente es la más representada en todas las 

edades, pero disminuyendo su frecuencia al aumentar esta. La más alta se da en los 
niños de 5 años con una diferencia de 4 puntos porcentuales respecto a los de 6 años y 
de 37 y 45 en relación a los de 7 y 8 años, respectivamente. La orientación espalda no 
aparece hasta los 8 años, con un 1%; el perfil cara frente emerge a los 6 años (3%) y 
tiene su mayor frecuencia a los 7 años (13%). El perfil total aumenta de forma 
significativa con la edad, con una frecuencia de un 4% a los 5 años y una diferencia de 2 
puntos respecto a los de 6 años; así mismo, es la más representada a los 8 años (29%). 

En la posición horizontal, las orientaciones de los personajes en frente y espalda 
no se representan; el perfil cara frente aumenta con la edad, con baja frecuencia 
alcanzando un 5% a los 8 años. En el perfil total, la frecuencia más alta se produce a los 
7 y 8 años, con un 15%. 

En la posición de inclinación, la orientación frente tiene su mayor frecuencia a los 
7 años (4%), seguida de los 8 años y de los 6 años (3%). La orientación espalda aparece 
a los 7 años, con un 1% aumentando hasta el 2% a los 8 años. El perfil cara frente y el 
perfil total emergen a los 7 años, manteniendo su baja frecuencia a los 8 años, con un 
1%.              

 
Figura 101. Frecuencia de las orientaciones  en posición vertical por edad 
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En la posición vertical, como se observa en la Figura 101, la orientación frente es 
la más representada a los 5 años, las orientaciones espalda y perfil total es a los 8 años 
cuando más incidencia tiene, mientras que el  perfil cara frente es un recurso frecuente 
a los 7 años.   

 

              Figura 102. Frecuencia de las orientaciones en posición horizontal por edad 
 

Como muestra la Figura 102, para representar gráficamente el movimiento de los 

personajes en posición horizontal, las orientaciones frente y espalda no se utilizan a 

ninguna edad; en cambio, el perfil cara frente presenta su mayor incidencia a los 8 años 

y el de perfil total, a las edades de 7 y 8 años. 

 

 

Figura 103. Frecuencia de las orientaciones en posición  inclinación por edad 

 

En la posición inclinación, como se observa en la Figura 103, la orientación frente 

tiene su mayor manifestación a los 7 años, la de espalda se representa más a los  8 años. 

Por otra parte, el perfil cara frente se manifiesta solo a los 7 años, y el perfil total solo 

es utilizado en el dibujo de los niños de 7 y 8 años. 
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2) Indicadores corporales y externos 

 a) Indicadores corporales 

Como se comprueba en la Tabla 83, los indicadores corporales de movimiento 
menos representados a los 5 años son los de flexión brazos curvatura, (2%), y orejas al 
aire, (3%); a los 6 años, muchas piernas y salto (7%); a los 7 años, cara perfil (11%), a 
los 8 años es la rueda (20%) y varios balones (27%). Es interesante destacar que el 
indicador corporal sombra de alas no aparece en ninguna edad y que alteración ropa 
emerge a los 8 años. 

Los resultados muestran que en el dibujo de las extremidades el indicador de 
piernas más representado a los 5 años es piernas estiradas (11%), a los 6 años, pies 
perfil (22%), a los 7 años, flexión piernas curvatura (29%) y a los 8 años, flexión 
piernas articulación (61%).  

La mayoría de estos indicadores tienen su mayor uso a los 8 años excepto los de: 
más de cuatro ruedas, cuya mayor incidencia se produce a los 5 años; rueda, a los 6 
años y varios balones, a los 7 años. Cabe mencionar que la incidencia de los indicadores 
de movimiento aumenta de n=423 en los niños de 5 años a n=1660 en los de 8 años, lo 
cual evidencia su progresivo papel a lo largo del desarrollo infantil (ver Anexo E). 

Tabla 83  

Frecuencia indicadores corporales según edad  
%  Indicadores 5 a. 6 a. 7 a. 8 a. 

CP 12 21 11 56 
BE 13 21 28 38 
PS 10 14 28 48 
PE 11 15 28 46 
MP 7 7 19 67 
PP 10 22 28 40 
CE 13 16 39 32 

FBC 2 20 34 44 
FBA 6 8 19 67 
FPC 7 21 29 43 
FPA 4 9 26 61 

R 11 51 18 20 
S 9 7 29 55 

OA 3 14 29 54 
PA 4 13 39 44 
AR 0 0 0 100 
SA 0 0 0 0 
+4R 31 20 20 29 
HTE 16 22 26 36 
VB 27 10 36 27 

Nota. a=años ,CP= Cara perfil; BE= Brazo estirado; PS= Piernas separadas; PE=Piernas estiradas; MP=Muchas 
piernas; PP=Pies perfil; CE= Cola estirada; FBC= Flexión brazos curvatura; FBA= Flexión brazos articulación; 
FPC= Flexión piernas curvatura; R= Rueda; FPA= Flexión piernas articulación; S= Salto; OA=Orejas al aire; 
PA=Pelo al aire; AR= Alteración ropa; SA= Sombra alas; +4R= Más de cuatro ruedas; HTE= Humo tubo de escape; 
VB= Varios balones 



Representación del movimiento en el dibujo  
 

 
276 

Los indicadores de movimiento en el dibujo que más aumentan entre los 5 y 8 

años son: flexión brazos articulación, con una diferencia de 61 puntos porcentuales; 

muchas piernas, con 60 puntos y flexión piernas articulación, con 57 puntos seguidos 

de orejas al aire con 51; flexión brazos curvatura, con 42 puntos y pelo al aire con una 

diferencia de 40 puntos porcentuales. 

Por otra parte, los indicadores que menos varían entre las edades estudiadas son: 

más de cuatro ruedas, con una diferencia de 11 puntos porcentuales, humo tubo de 

escape con 20 y varios balones  con 26 puntos. 

 
5 años 6 años 

 
 
 

  
7 años 8 años 

  
Figura 104. Frecuencia de representación global de los indicadores corporales 
Nota. PCP=perfil cara y pies, E=extremidades, F=flexión, EA=específicos animales, P=periféricos, EP=específicos 
personas, EPI=específico personaje inanimado 
 
 

Con el fin de facilitar la comprensión de la lectura gráfica de los resultados se 

procede a agrupar los indicadores en conjuntos homogéneos atendiendo a características 

comunes. Tras ello, como muestra la Figura 104, se produce un aumento en la expresión 

gráfica en seis de los siete conjuntos de indicadores a los 8 años, con una mayor 

representación de indicadores específicos como: alteración ropa, orejas al aire y humo 

tubo de escape; mientras que los indicadores periféricos disminuyen respecto a la 

representación de los 6 años. Es destacable el aumento de los indicadores de  flexión 

desde una frecuencia del 5% a los 5 años, hasta el 55% a los 8 años, en cambio, los 

indicadores de perfil cara y pies, solo aumentan desde un 20%  en los dibujos 

correspondientes a los 5 años hasta el 33% en los de 8 años.  
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b) Indicadores externos  

Es interesante conocer cómo en la representación del movimiento en el dibujo van 

utilizándose indicadores externos como los garabatos, en mayor medida que las 

palabras, en las producciones de todas las edades en estudio. En concreto, las palabras 

emergen a los 6 años alcanzando su manifestación más alta a los 8 años. 

Tabla 84 

Frecuencia indicadores externos según edad 

Edad % Garabatos %  Palabras 
5 5 0 
6 17 1 
7 33 35 
8 45 64 

 

Tal como muestra la Tabla 89, la frecuencia de los garabatos aumenta con la edad 

con 40 puntos de diferencia entre los dibujos de los 5 años respecto a los de 8 años. Las 

palabras emergen a los 6 años con una frecuencia muy baja (1%) aumentando hasta el 

64% a los 8 años.   

 

 

 Figura 105. Frecuencia global de los indicadores externos 

 
En la Figura 105 puede observarse el incremento progresivo de la presencia en el 

dibujo infantil de los indicadores garabatos y palabras, de manera que la diferencia 

más alta en los garabatos se produce entre los  6 y 7 años con 16 puntos porcentuales y 

de 12 puntos entre el resto de edades contiguas. En el uso de las palabras en la 

representación gráfica se da una diferencia de frecuencia desde su aparición de 34 y 63 

puntos en relación a los niños de 7 años y 8 años, respectivamente. 
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3) Macrocategorías 

Como se observa en la Tabla 85, la frecuencia de la representación en el dibujo de 

las macrocategorías según la edad indica que a los 5 años se produce la incidencia más 

alta de la macrocategoría estático con un 59% respecto a la macrocategoría movimiento 

(28%), y una incidencia baja en la macrocategoría indicio con un 13%.  

A los 6 años, la macrocategoría movimiento es la más dibujada (48%) seguida de 

la de estático, con un 30%; pero la diferencia entre ambas disminuye respecto a los 5 

años, a la vez que aumenta la macrocategoría indicio (22%) que presenta la mayor 

incidencia junto a la edad de 7 años (20%). A esta edad aumenta la macrocategoría de 

movimiento (66%) y disminuye la estática, con un 14%.  

Por último, a los 8 años se observa la mayor incidencia de la macrocategoría 

movimiento, con un 84%, respecto a la macrocategoría estático (4%). Así mismo, 

también disminuye la macrocategoría indicio, con un 12%. Todo ello indica la 

transformación representativa del movimiento, cada vez más compleja. 

Tabla 85 

 Frecuencia macrocategorías según edad 

Edad %  Estático %  Indicio %  Movimiento 
5 59 13 28 
6 30 22 48 
7 14 20 66 
8 4 12 84 
 
 
En resumen, en el dibujo infantil del movimiento, aunque a los 5 años predomina 

su representación gráfica en estático, va disminuyendo significativamente en 55 puntos 

porcentuales a los 8 años.  

La representación gráfica de la macrocategoría indicio tiene su mayor 

representación a los 6 y 7 años, con una diferencia entre ellas de 2 puntos, y un aumento 

de 9 y 7 puntos versus los niños de 5 años hasta alcanzar una diferencia de 10 puntos 

con los de 8 años, momento en el que su uso es similar al de los niños de 5 años.   

La representación gráfica según la macrocategoría movimiento aumenta con la 

edad, con una diferencia entre los niños de 5 y 8 años de hasta 56 puntos porcentuales. 
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  Figura 106. Porcentajes globales de las macrocategorías  

 
La Figura 106 muestra cómo decrece la representación gráfica de estático y 

aumenta la de movimiento entre los 5 y los 8 años, con una frecuencia más alta del uso 

de recursos gráficos de movimiento respecto al estático en todas las edades, excepto a 

los 5 años. Como indicador de transformación de estos recursos gráficos, es interesante 

constatar que el dibujo de la acción motora como indicio es similar entre los niños de 5 

y 8 años y los de 6 y 7. 

4) Modalidades 

Como se observa en la Tabla 86, a los 5 años, la mayor representación gráfica se 

realiza en la modalidad estático/estático (65%) con la incidencia más alta de todas las 

edades, seguida de estático/indicio, con un 45%. La modalidad con menor incidencia es la 

de indicio/movimiento con 7%, seguida de la de movimiento/movimiento con un 8%. 

A los 6 años, predomina la modalidad indicio/indicio, con un 36%, seguida de 

estático/indicio (33%) y estático/movimiento (30%) y una distribución de las 

frecuencias más homogénea entre ellas que a los 5 años.  

A los 7, el tipo de representación gráfica más utilizada es la de indicio/movimiento 

(39%) seguida de la de indicio/indicio (28%) con disminución de las modalidades de 

estático/estático (4%) y estático/indicio (19%). 

 A los 8 años se produce la incidencia más alta de todas las edades del dibujo en 

movimiento/movimiento (46%), seguida de la de indicio/movimiento (39%), y una 
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disminución del resto de las modalidades, en la que destacan como menos utilizadas la 

de estático/estático (2%) y estático/indicio (3%).  

Tabla 86 

 Frecuencia modalidades según edad 

Edad %  E/E %  E/I %  E/M %  I/I % I/M %  M/M 
5 65 45 37 24 7 8 
6 29 33 30 36 24 20 
7 4 19 24 28 39 26 
8 2 3 9 12 30 46 

Nota. E=Estático I=Indicio M=movimiento 
 

La variabilidad de las modalidades en el dibujo de movimiento entre las edades de 

5 y 8 años es: en estático/estático presenta una diferencia de 63 puntos porcentuales; en 

estático/indicio, de 42 puntos, en estático/movimiento de 26 puntos; en indicio/indico, 

de 12 puntos, en indicio/movimiento, de 23 puntos, y, por último, en 

movimiento/movimiento, la variación es de 38 puntos porcentuales. Esto pone de 

manifiesto el incremento de los recursos en la representación del movimiento en el 

dibujo, de acuerdo con los cambios que se producen a lo largo del desarrollo. 

5 años 6 años  

    

 

7 años 8 años 

  
Figura 107. Frecuencia de representación global de las modalidades 
 Nota. Est=estático; Ind=indicio; Mov=movimiento 

 

Tal como se comprueba  en la Figura 107, la modalidad estático/estático es la más 
utilizada en los dibujos a los 5 años para representar el movimiento, acompañada de 
todas las modalidades en las que un personaje es estático (estático/estático, 
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estático/indicio y estático/movimiento). Por otra parte, se desprende que la modalidad 
indicio/indicio tiene su mayor presencia a los 6 años, la de indicio/movimiento a los 7 
años, y la de movimiento/movimiento, en los dibujos de los niños de 8 años, como 
expresión máxima de destreza gráfica al respecto.  

En suma, los resultados del análisis cualitativo permiten apresar de forma 
específica la magnitud de los cambios en la representación del movimiento en el dibujo 
infantil. En concreto, posibilita constatar qué cambia, qué componentes son los que más 
utiliza el niño en cada una de las edades de estudio para representar el movimiento, y 
cómo cambia la representación de estos componentes, a qué edades emergen, en cuáles 
se representan más, desaparece o tienen una menor representación.  

 

2.5. Nuevos indicadores 

Tras la categorización mediante el instrumento mixto de análisis construido ad 
hoc de los distintos recursos utilizados por los niños para expresar el movimiento en sus 
dibujos aparecen en ellos nuevos indicadores y nuevas posiciones no previstas, que 
dado su interés, se recogen y exponen a continuación como posibles elementos 
explicativos de los cambios y transformaciones representacionales. 

Tabla 87 
 Nuevos indicadores de movimiento 
Historias Edad AP PC PL CE AC DF HE SH 

H1 

5  √     √   
6   √ √      
7   √ √     √ 
8    √ √  √   

H2 

5  √     √   
6       √   
7       √  √ 
8  √   √  √  √ 

H3 

5 √   √    √ 
6        √  
7    √      
8  √ √ √ √  √ √  

H4 

5          
6          
7    √   √ √  
8       √ √  

H5 

5  √     √   
6          
7       √ √  
8       √   

H 6 

5  √  √      
6  √  √      
7        √  
8  √ √  √ √    

Nota. AP=alargamiento piernas; PC=piernas cruzadas; PL=pie levantado; CE=cara escorzo; AC=alargamiento cuerpo; 
DF= duplicación figura; HE=historia epinal; SH=salto horizontal 
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En la Tabla 87 se recogen los indicadores de movimiento según la edad. Por 
ejemplo: el alargamiento de piernas se representa desde los 5 años; a los 6 años 
aparecen las piernas cruzadas; a los 7 años tienen más incidencia el pie levantado, el 
salto horizontal y la historia epinal. A los 8 años aparece el alargamiento del cuerpo y 
predominan el dibujo de la duplicación de la figura y la cara en escorzo, como intentos 
gráficos de representar la acción que realizan los personajes. 

Estos nuevos indicadores aparecen diferencialmente según la historia y su 
contenido. Por ejemplo, se comprueba que el alargamiento de piernas se utiliza más en 
la historia 6, las piernas cruzadas y el pie levantado en la historia 1, la cara en escorzo 
en la historia 3, el alargamiento del cuerpo solo se representa en la historia 6, la 
duplicación de la figura tiene su mayor incidencia en la historia 2, la historia epinal en 
las historias 3 y 4 por igual, y, por último, el de salto horizontal, en la historia 2. 

Probablemente, el contenido de la acción esté directamente relacionado con la 
aparición específica de estos indicadores gráficos de movimiento en una u otra historia. 

 

 

 

Tabla 88  

Nuevos indicadores de indicio 

Historias Edad LF S CMV LU 

H1 

5  √    
6      
7   √   
8   √   

H2 

5      
6      
7   √   
8  √ √   

H3 

5  √ √   
6      
7  √ √   
8  √ √   

H4 

5  √ √ √  
6    √  
7    √  
8  √ √ √  

H5 

5      
6   √  √ 
7     √ 
8  √ √   

H6 

5      
6      
7      
8  √ √   

Nota. LF=lengua fuera; S=sudor; CMV=conductor manos volante; LU=líneas de unión 
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 Los nuevos indicadores que podrían considerarse dentro de la macrocategoría de 

indicio (ver Tabla 88) tienen una incidencia mayor o menor en función de la edad: a los 

5 años únicamente se representan dos indicadores, siendo lengua fuera el más 

representado. A los 6 años emerge el dibujo de una línea de unión solo en la historia 5, 

lo que hace suponer, de nuevo, que puede estar condicionado por el contenido de la 

historia en la que hay que coger una figura sin movimiento propio, el “balón”, que se 

escapa. Los 7 años es la única edad en la que se representan todos los nuevos 

indicadores de la macrocategoría indicio; y, por último, a los 8 años aparecen 

indicadores en todas las historias, siendo el sudor el que tiene más incidencia. 

Atendiendo a la mayor representación de los nuevos indicadores en las historias, 

cabe señalar que lengua fuera  y sudor presentan su mayor incidencia en la historia 3, el 

indicador conductor manos volante sólo puede aparecer en la historia 4, pero cabe 

matizar que está representado a toda las edades, y, por último, línea de unión, que sólo 

se representa en la historia 5. 

 

Tabla 89 

Nuevas posiciones / orientaciones 
Historias Edad HF MFCP PC 

H1 

5     
6    √ 
7     
8     

H2 

5  √ √  
6   √  
7     
8   √ √ 

H3 

5     
6    √ 
7     
8    √ 

H4 

5     
6     
7    √ 
8    √ 

H5 

5     
6     
7     
8     

H6 

5     
6     
7     
8    √ 

Nota. HF=horizontal frente; MFCP=mariposa frente cara perfil; PC=posición cenital 



Representación del movimiento en el dibujo  
 

 
284 

Por último, en la Tabla 89, se recogen nuevas posiciones y orientaciones que 

podrían enriquecer las ya existentes. A los 5 años se recoge la novedosa representación 

gráfica en horizontal frente; a los 6 años emerge la posición cenital pero tiene su mayor 

representación a los 8 años, y el dibujo de la mariposa frente cara perfil aparece en 

todas las edades menos en los 7 años. 

También, en las nuevas posiciones y orientaciones hay una aparición 

condicionada por el contenido de las historias a dibujar, ya que la posición y orientación 

de horizontal frente sólo se representa en la historia 1, la mariposa frente cara perfil es 

exclusiva de la historia 2, y, por último, la posición cenital aparece en todas las historias 

excepto en la historia 5. 

En suma, estas microcategorías y categorías no previstas como recurso en la 

representación gráfica del movimiento reflejan y ayudan a comprender las 

transformaciones sucesivas y recurrentes que utilizan los niños en su intento de plasmar 

en el dibujo la representación interna que ha elaborado de esta propiedad física de la 

realidad, mediatizada por los recursos de su representación gráfica externa de que 

disponen. 

 

2.6. Generalizabilidad de los resultados 

La tabla 90 recoge el coeficiente de generalizabilidad de los resultados obtenidos, 

con el total de participantes estudiados (N=240) distribuidos en los cuatro grupos de 

edad (np=60) para las facetas edad, participantes, macrocategorías, y sus 

correspondientes interacciones. 

Tabla 90  

Plan de optimización EM/P  

Faceta Niveles Tamaño Opt. 1 Opt. 2 
Participantes np= 60 Np=∞ 80 100 

Coeficiente de Generalizabilidad 0,995 0,996 0,997 
 

Tal como se observa, el coeficiente de generalizabilidad de los resultados 

obtenidos es de 0,995, es decir, alto. 
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Figura108. Coeficiente de generalizabilidad. Plan de optimización 

 
Para conocer si esta precisión es la óptima o puede mejorarse, se ha realizado un 

Plan de Optimización con dos proyecciones diferentes: aumentando el tamaño de la 

muestra a n=80 y a n=100 participantes por grupo de edad. Los valores obtenidos son de 

0,996 y 0,997 respectivamente. Se considera que esta leve optimización del coeficiente 

de generalizabilidad no compensa el coste que supondría aumentar el número de 

participantes exigidos. 
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CONCLUSIÓN Y DISCUSIÓN   

 

En el presente capítulo se discuten los resultados más relevantes en relación a los 

objetivos planteados previamente, y su interpretación de acuerdo con la perspectiva 

neuroconstructivista adoptada. Así mismo, se presentan las principales aportaciones de 

esta investigación al campo del desarrollo de la representación gráfica del movimiento 

en el dibujo infantil en el marco del desarrollo cognitivo, sus limitaciones y prospectivas 

para próximas investigaciones.   

Así pues, se abordan a continuación los siguientes aspectos: 

1. Comprobación de los objetivos 

2. Principales aportaciones al estado de la cuestión 

3. Limitaciones del estudio 

4. Proyecciones futuras 
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1. Comprobación de objetivos 

- Objetivo general:  

Determinar las diferencias en los recursos utilizados por los niños en el 

continuum de 5 a 8 años en función de la edad y el tipo de historias 

 Los resultados obtenidos mediante el procedimiento MLG multivariado 

muestran que tanto la edad, el contenido de las historias como la interacción entre edad 

e historias presentan diferencias estadísticamente significativas en la representación 

gráfica del movimiento entre las cuatro edades estudiadas y en las seis historias. 

 En concreto, ponen de manifiesto que el efecto principal de los cambios en la 

representación del movimiento en los dibujos es consecuencia de la variable edad, con 

un efecto del 73%, seguido de la variable historias con un efecto del 10%, y de un 6% 

para la intersección de edad*historias, lo que indica que queda solo un 11% de 

variabilidad sin explicar, debido a la presencia o interacciones de otras variables no 

consideradas y/o al azar. 

Así mismo, el análisis MLM, que aporta información más detallada de la 

diferencia entre las medias, también indica que hay diferencias estadísticamente 

significativas en la edad y las historias, con una correlación positiva entre las cuatro 

edades de estudio, pero no para la interacción de la edad con las historias. Además, la 

estimación de parámetros muestra que la representación de movimiento difiere con la 

edad en un 95%. 

Por lo tanto, se concluye que tanto la edad como el contenido de las historias 

influyen en la representación de movimiento en el dibujo infantil, sin embargo, la 

influencia del contenido de cada historia no cambia significativamente entre las edades.  

 Los resultados sobre la influencia de la edad en el cambio representacional en el 

dibujo infantil son coherentes con estudios previos sobre la flexibilidad cognitiva, tanto 

desde el enfoque de la redescripción representacional (Karmiloff-Smith 1992,1994a, 

1999), de los cambios endógenos de las representaciones mentales (Berti y Freeman, 

1997), de la re-representación recursiva (Spensley y Taylor, 1999) como del efecto de 

las funciones ejecutivas (Morra, 2005; Barlow, Jolley, White y Galbraith, 2003, Adi-

Japha, Berberich-Arzi y Libnawi, 2010). 
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 Respecto a la influencia del contenido de las historias en la representación 

gráfica del movimiento, hay estudios que apuntan a que el material cercano a los 

intereses del niño favorece la representación del movimiento (Hollis y Low, 2005) y que 

las instrucciones que incluyen información sobre la actividad de los personajes tienen 

un efecto facilitador de los cambios (Cox y Ralph, 1996, 2006), corroborado en este 

estudio por el hecho de que las historias utilizadas con acciones específicas a realizar 

por los personajes y cercanas a la comprensión infantil muestran variación en la 

representación gráfica del movimiento en cada una de las historias, y ocurre en todas las 

edades estudiadas. 

Este objetivo general, a su vez, se desglosa en objetivos específicos que se 

discuten en relación con los resultados hallados y la literatura actual.  

-  Objetivos específicos: 

Objetivo 1: Averiguar si existen diferencias significativas en la incidencia de 

las macrocategorías estático, indicio y movimiento en los niños de 5 a 8 años 

La representación del movimiento en el dibujo infantil presenta un patrón de 

desarrollo que conlleva un aumento de su manifestación con la edad, tal como ponen en 

evidencia los resultados de los análisis MLGM y MLGU.  

En concreto, los resultados obtenidos por el procedimiento multivariado 

demuestran que la variable edad es la que mejor explica la variabilidad de los resultados 

(58%), donde la macrocategoría estático explica el 31% de esta variabilidad, seguida de 

movimiento con el 26%, y un 2% se debe a la macrocategoría indicio. Esto significa que 

la edad comporta transformaciones de los recursos para representar gráficamente el 

movimiento; el que presenta mayor cambio es el de la macrocategoría estático hacia su 

modificación en movimiento en un continuum en el que hay un recurso intermedio, que 

es el dibujo de la acción de los personajes intervinientes en indicio. 

El análisis univariado muestra diferencias estadísticamente significativas entre las 

medias de todas las edades en las macrocategorías de estático y movimiento. Sin 

embargo, la macrocategoría indicio no presenta diferencias significativas en todas las 

edades; en concreto, están ausentes entre los grupos de edad de 5-8 años y 6-7 años, 

debido a que esta macrocategoría tiene su mayor representación a los 6 y 7 años, en un 

curso continuo en el que la mayor incidencia de lo estático se pone en evidencia a los 5 

años y la de movimiento a los 8 años, lo que indica que, a pesar de la capacidad de los 



Representación del movimiento en el dibujo 

 
290 

niños para modificar sus representaciones gráficas mejorando su flexibilidad con la edad 

(Berti y Freeman, 1997; Picard y Vinter, 1999, 2007; Hollis y Low, 2005; Adi-Japha, 

Berberich-Arzi y Libnawi, 2010), ésta es limitada con restricción del número de 

esquemas que se pueden coactivar para realizar cambios en el dibujo (Morra, 2005). 

Complementando los resultados cuantitativos de los análisis multi y univariados  y 

atendiendo a las edades en que se manifiestan los cambios, los resultados obtenidos 

mediante el análisis cualitativo, indican que: 

a) A los 5 años ya se representa el movimiento, pero su incidencia es la menor 

(28%) de todas las edades estudiadas con predominio de la representación estático 

(59%) respecto a la de movimiento, con una diferencia porcentual de 31 puntos. Así 

mismo, la categoría menos representada es la de indicio (13%) por el predominio claro 

de la macrocategoría estático. 

b) A los 6 años aparece la macrocategoría movimiento como la más frecuente 

(48%) pero, aunque su producción aumenta, se mantiene alta la de estático (30%). 

Respecto a la representación de la macrocategoría indicio, en esta edad tiene su 

manifestación más alta (22%), seguida de la de 7 años, por lo que puede postularse una 

etapa de transición entre el predominio de la representación en estático, a los 5 años,  y 

la supremacía del movimiento a los 8 años. 

c) A los 7 años se produce una transición hacia una mayor representación del 

movimiento (66%), marcada por la disminución de la manifestación de la 

macrocategoría estático (14%), aunque continúa alta la de indicio (20%) respecto a lo 

producido a los 5 y 8 años. 

d) A los 8 años la representación de la macrocategoría movimiento (84%) respecto 

a la de estático es marcadamente superior, por consiguiente, a esta edad la 

representación gráfica en estático tiene escasa incidencia (4%), y la de indicio decrece 

hasta el nivel más bajo de todas las edades (12%).  

Por lo tanto, se confirma el descenso de la representación de estático de los 5 a los 

8 años y un incremento de la representación del movimiento a lo largo de ellos. Estos 

resultados difieren de los planteados por autores clásicos como Rouma (1912) y Meyers 

(1957) que postulaban el inicio del movimiento en el dibujo a los 6 años, y los de 

Karmiloff-Smith (1990) que situaba la flexibilidad representacional a los 7 años; a su 

vez, corroboran otros trabajos, entre los que cabe destacar los de Osterrieth (1980), 
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Escoriza y Boj (1993), Zornoza (1993),  Munuera (1999), Cox (2005), Spensley (1997) 

y Smith (1993/2006).  

En consecuencia, se concluye que existen diferencias en cuanto a la edad en la 

representación gráfica del movimiento vinculadas con la adquisición de nuevas 

representaciones a partir de las ya existentes en el entorno del aprendizaje efectivo y del 

desarrollo corporal que van dando lugar, como resultado, a representaciones parciales 

distribuidas en distintos circuitos funcionales, y explicando el proceso continuado de 

transformación que caracteriza al desarrollo (Mareschal y Westerman, 2009; Mareschal, 

Sirois, Westerman y Johnsosn, 2007 y Sirois et al., 2008). 

Se constata que a los 5 años los niños son capaces de reordenar sus subrutinas en 

la restricción procesual (Spensley, 1997 y Barlow, Jolley, White y Galbraith, 2003) y 

modificar sus esquemas habituales, mostrando flexibilidad de procedimiento en la 

elaboración de sus dibujos (Morra, 2005; Hollis y Low, 2005, Picard y Vinter, 1999, 

2007 y Adi-Japha, Berberich-Arzi y Libnawi, 2010). 

Estas conclusiones coinciden con las aportadas por investigaciones sobre la 

emergencia temprana de la flexibilidad cognitiva (Bialystok, Craik y Ryan, 2006 y 

Costa, Hernández y Sebastián-Galles, 2008), y sobre la capacidad de adaptación a las 

nuevas demandas teniendo en cuenta perspectivas diferentes mediante los mecanismos 

de control inhibitorio y la memoria de trabajo (Diamond, Barnett, Thomas y Munro, 

2007). 

Objetivo 2: Comprobar si las posiciones y orientaciones de las figuras 

representadas varían en función de la edad 

Los resultados obtenidos mediante el análisis univariado muestran diferencias 

estadísticamente significativas en la representación de todas las posiciones con la edad. 

A pesar de ello, la comparación por edades evidencia que: a) la posición vertical es 

significativa entre todas las edades, b) la posición horizontal no es significativa entre los 

5 y 6 años, y c) la posición inclinación no muestra diferencias significativas entre las 

edades de 5 y 6 años, por su menor aparición, y en las de 7 y 8 años, porque es cuando 

más se representa. 

Respecto a las orientaciones, las diferencias son estadísticamente significativas 

para: a) la representación espalda entre los 8 años y el resto de edades, debido a que su 

expresión gráfica es baja en el resto de ellas; b) el perfil cara frente entre las edades 
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estudiadas más tempranas (5 y 6 años) y las más altas (7 y 8 años), coincidiendo que no 

hay diferencia en las edades en las que más se representa el indicio; c) el perfil total 

entre los 5 y 6 años, momento en el que comienza a utilizarse, pero su auge se produce a 

los 7 y 8 años, y d) la representación de frente no es significativa en ninguna edad 

porque es la más dibujada en todas ellas. 

Por lo tanto, se concluye que hay un incremento lineal de la representación de la 

posición vertical de los 5 a los 8 años, de la horizontal, a partir de los 6 años, mientras 

que el aumento de la inclinación es más pronunciado entre los 6 y 7 años y más leve 

entre los 7 y 8 años. En suma, se producen cambios en las representaciones de las 

orientaciones de las figuras con la edad, progresando desde la representación de frente a 

la de perfil total. Respecto a las posiciones, aunque la representación en vertical es 

mayoritaria en todas las edades, también pone en evidencia cambios significativos con 

la edad. 

Ampliando los resultados cuantitativos, y considerando el tipo de categoría y las 

edades en que se manifiestan los cambios, los resultados del análisis cualitativo 

muestran interesantes conclusiones relacionadas con la posición y orientación de los 

personajes en movimiento: 

Atendiendo al tipo de categoría representada en el dibujo: 

a) La posición vertical es la más dibujada en todas las edades; respecto a la 

orientación, la manifestación de frente tiene su frecuencia más alta a los 6 años seguida 

de los niños de 5 años. La orientación perfil cara frente es la más representada a los 7 

años, y la de perfil total a los 8 años.  

b) En la posición horizontal se comprueba que las orientaciones frente y espalda 

no se representan en ninguna de las edades de estudio, solo aparecen el perfil cara 

frente y perfil total, cuya incidencia aumenta de los 5 a los 8 años, pero con escasa 

frecuencia, y no se representa en las historias 5 y 6 por las características de sus 

personajes. Cabe destacar que la frecuencia de representación de perfil total en 

horizontal es similar en todas las edades; quizás influido por la representación 

mayoritaria del autobús en esta posición, dada su configuración física.  

c) En la posición inclinación, la orientación más representada en todas las edades 

es frente, aumentando hasta los 7 años, para disminuir ligeramente a los 8 años. Las 
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representaciones de: espalda, perfil cara frente y perfil total aparecen a los 7 años, si 

bien el perfil cara frente disminuye con la edad en favor del perfil total, que aumenta. 

Atendiendo a las edades en que se manifiestan los cambios:  

a) A los 5 años, la posición de vertical frente es frecuente (79%), acompañada de 

la baja frecuencia del resto de las orientaciones, es decir: perfil total en vertical (4%) y 

en horizontal (13%), perfil cara frente en horizontal  (3%), y frente en inclinación (1%). 

El resto de las orientaciones no están presentes a esta edad.  

b) A los 6 años se mantienen las pautas de los 5 años con ciertas salvedades: la 

frecuencia de los dibujos en vertical frente disminuye en 4 puntos porcentuales y 

aparece la representación perfil cara frente en vertical, aunque con una incidencia baja 

(2%), a la vez que aumenta el perfil total con una diferencia porcentual de 2 puntos 

(hasta el 6%). 

c) A los 7 años se produce un cambio importante consistente en que la 

representación vertical frente disminuye de forma marcada (42%) acompañada por el 

hecho de que el perfil cara frente sea el más representado (13%) y que se produzca un 

aumento importante de la orientación perfil total en vertical (20%); además, emergen 

las representaciones de espalda, perfil cara frente, y perfil total en la posición de 

inclinación (1%). 

d) A los 8 años, en la posición vertical, hay menor representación de las 

orientaciones frente (34%) y perfil cara frente (9%), paralelamente al aumento del perfil 

total (29%). En la posición horizontal aumenta la representación del perfil cara frente 

(5%), mientras que la representación perfil total se mantiene igual que a los 7 años 

(15%). En inclinación aumenta la representación de espalda (2%). 

Todo ello conduce a corroborar que el perfil no es la única forma  de expresar 

acción, sino que es un punto de vista más y, por lo tanto, el movimiento no queda 

restringido a él, de acuerdo con los resultados de Zornoza (1993) que discrepan de los 

de otras investigaciones (Osterrieth, 1980, Escoriza y Boj, 1993) para las que el perfil es 

la única forma de representar movimiento. Los resultados obtenidos ponen de 

manifiesto que, aunque el dibujo de perfil aumenta con la edad, aparece en todas las 

edades del estudio, y que la manifestación de movimiento está presente en las figuras 

representadas de frente, a la vez que no todos los dibujos de perfil representan 

movimiento.   
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Teniendo en cuenta las características de los personajes, se concluye que en la 

“figura humana” la posición vertical predomina en todas las edades, mientras que la 

representación de la inclinación es pobre. En el “conejo” predomina la verticalidad en 

todas las edades y en el “lobo” predomina la horizontalidad. Así mismo, en la 

“mariposa” predomina la verticalidad pero desciende con la edad en favor del aumento 

de la horizontalidad y de la inclinación. Respecto a los personajes a los que hay que 

imprimir movimiento, el “balón” carece de posición y el “autobús” se representa en 

horizontal, a excepción de una única representación en cenital a los 8 años. Estos 

resultados no coinciden con otros postulados, como los de Estrada (1991) y Zornoza 

(1993), quienes sugieren que la representación mayoritaria en los animales es la 

horizontalidad, mientras que, en este estudio, la posición predominante es la 

verticalidad, salvo en el “lobo”, que es la horizontalidad y cuyo uso se incrementa con 

la edad. Estos resultados pueden estar condicionados por la influencia de la aparición de 

conejos como personajes televisivos de figura antropomórfica. 

En suma, se demuestra que en la representación gráfica de las posiciones en los 

niños de 5 años a 8 años predomina la posición vertical de los personajes en todas las 

edades, pero aumentan la horizontalidad y la inclinación con la edad. Respecto a las 

orientaciones, cambian linealmente con la edad desde una representación 

mayoritariamente de frente a los 5 y 6 años a la de perfil cara frente a los 7 años, y a 

perfil total a los 8 años, pero manteniendo a todas las edades la orientación frente como 

la más representada. 

Estos hallazgos confirman los resultados de Barlow, Jolley, White y Galbraith, 

(2003) relativos a que las transformaciones que requieren cambio en la ubicación 

espacial son más difíciles de modificar para los niños, mientras que hay menos 

diferencias de rigidez con la edad cuando las tareas no precisan reordenamiento 

espacial. Así mismo, Berti y Freeman (1997) y Picard y Vinter (2007) encontraron que 

por lo general, a los niños les cuesta hacer cambios espontáneos inter o 

intrarrepresentacionales complejos, como la posición o el cambio de orientación en el 

dibujo del movimiento. 
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Objetivo 3: Conocer si los indicadores corporales y externos se modifican a lo 

largo del desarrollo en el intervalo cronológico de 5 a 8 años 

a) Indicadores corporales 

 Los resultados del análisis MLGU indican que 16 de los 20 indicadores de 

movimiento presentan diferencias estadísticamente significativas entre las edades de 

estudio, a excepción de: muchas piernas, más de cuatro ruedas, varios balones y 

sombra de alas, indicador que no se representa a ninguna edad. El único indicador 

estructural que presenta diferencias en su representación es humo tubo de escape entre 

los niños de 5 y 8 años para el dibujo del autobús en movimiento. 

Concretamente, en la representación de los brazos, el indicador brazos estirados 

es el único que tiene diferencias significativas entre todas las edades para expresar el 

personaje en movimiento. Entre los indicadores de piernas, los de piernas separadas, 

piernas estiradas y flexión piernas articulación, no presentan diferencias significativas 

entre los 5 y 6 años. Por lo tanto, estos indicadores son los que presentan más 

variabilidad en la representación del movimiento. 

Como complemento a estos resultados y atendiendo a la representación gráfica de 

los indicadores de movimiento en las diferentes edades de estudio, en el análisis 

cualitativo se comprueba que: 

 a1. En la agrupación de las microcategorías que componen la representación de 

los indicadores periféricos, la alteración ropa no se representa hasta los 8 años, y orejas 

al aire y pelo al aire aumentan significativamente su frecuencia a los 8 años, llegando al 

54% y 44%, respectivamente, del total de representaciones; en cambio, el indicador cola 

estirada tiene su mayor representación a los 7 años, con un 39%.  

  a2. En la agrupación de los indicadores estructurales se observa un uso irregular 

con la edad, a excepción de humo tubo de escape que aumenta secuencialmente desde 

una manifestación del 16% a los 5 años hasta el 36% a los 8 años. El indicador varios 

balones se representa más a los 7 años (36%) y el de más de cuatro ruedas a los 5 años 

(31%); esto puede significar que los niños de esta edad no dibujan este indicador con la 

intención de representar movimiento, sino por la necesidad de completar el espacio que 

ocupa la figura representada, tal como sugieren autores como (Willats, 2005 y 

Touroutoglou y Efklides, 2010). 
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 a3. En la agrupación de los indicadores de cabeza, la representación cara perfil 

retrocede a los 7 años (11%) hasta valores inferiores correspondientes a los niños de 5 

años (12%), comparativamente con los de 6 y 8  años, aumentan 10 puntos porcentuales 

y 45 puntos, respectivamente. Según Karmiloff-Smith (2012b), estos resultados son una 

evidencia del proceso de redescripción representacional en términos de un patrón de 

desarrollo en forma de U de éxito y fracaso, que coocurre habitualmente como 

consecuencia de alcanzar niveles estables de codificación. 

 a4. En la agrupación de los indicadores brazos, el de brazos estirados es el más 

representado hasta los 7 años, aumentando su frecuencia con la edad; esto difiere de lo 

postulado por Smith (1993/2006) que pone en duda que este indicador sea una señal de 

movimiento debido a que no presenta una distribución creciente con la edad. Los 

indicadores flexión curvatura y flexión articulación muestran un aumento secuencial en 

el desarrollo, con un predominio de la curvatura hasta los 8 años, edad en la que se da 

prevalencia a la articulación; este indicador presenta una frecuencia del 67%, con una 

diferencia porcentual de 61 puntos respecto a los dibujos de los niños de 5 años, 59 

puntos respecto a los de 6 años y 48 con los de 7 años.  

En suma, las diferencias en la representación de la curvatura como expresión 

gráfica del movimiento aumentan de forma secuencial con la edad, desde el 2% al 44% 

entre los 5 y 8 años mientras que en la representación de la articulación estas diferencias 

son menos marcadas entre los 5 y 6 años, con un incremento de 2 puntos, de 11entre los 

de 6 y 7, y, de forma notable, entre los de 7 y 8 años de 48 puntos porcentuales. 

 a5. En la agrupación de los indicadores de piernas, el de piernas estiradas tiene 

una representación alta en todas las edades, aumentando progresivamente hasta los 8 

años, con una diferencia porcentual de 35 puntos sobre los niños de 5 años, de 31 con 

los de 6 años y de 18 con los de 7 años. El indicador muchas piernas aumenta 

progresivamente con la edad de manera que la mayor diferencia en su representación 

gráfica se produce entre los 7 y 8 años, con 48 puntos porcentuales de diferencia. En los 

indicadores de flexión, se da un aumento continuo con el desarrollo, en concreto, en los 

de flexión pierna curvatura y flexión pierna articulación la mayor diferencia se produce 

entre los 7 y 8 años con 14 y 35 puntos respectivamente.  

 a6. En la agrupación de los indicadores de movimiento de pies, el de pies perfil 

tiene un aumento secuencial con diferencias variables entre las edades contiguas siendo 
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más bajo entre los 6 y 7 años con un índice porcentual de 6 puntos, y de 12 entre los 

niños de 5 y 6 años y 7 y 8 años. El indicador rueda tiene su mayor manifestación a los 

6 años (51%) con 31 puntos porcentuales más que los niños de 8 años. 

 a7. En la agrupación de indicadores sobre acción complementaria, el indicador 

salto tiene su menor representación a los 6 años (7%) con una diferencia porcentual de 2 

puntos respecto a la edad de 5 años, de 22 con la de 7 y de 48 puntos con los niños de 8 

años. 

Teniendo en cuenta los resultados, se concluye que los indicadores corporales de 

movimiento en el dibujo infantil siguen una tendencia creciente de desarrollo, 

aumentando su manifestación en cantidad y complejidad con la edad como 

consecuencia de las transformaciones en la reorganización funcional y estructural del 

cerebro, resultado de los procesos madurativos y los cambios cognitivos relacionados 

con la experiencia (Mabbott et al. 2006 y  Sirois et al., 2008). 

Estos resultados son coherentes con estudios previos que postulan que la 

representación del movimiento en el dibujo se desarrolla en los niños gradualmente de 

una manera más o menos secuencial (Goodnow, 1978, 1983; Karmiloff-Smith, 1986; 

Smith 1993/2006; Cox y Ralph, 1996, 2005, Morra, 2005; Freeman y Adi-Japha, 2008, 

Picard y Vinter, 1999, 2007, Barlow, Jolly, White y Galbraith, 2003; Hollis y Low, 

2005 y Adi-Japha, Berberich-Artzi y Libnawi, 2010). Según estos autores, los brazos y 

las piernas son los elementos en los que  se observa mayor grado de modificación con 

las soluciones más diversas y, que la inclinación del tronco o la flexión de las 

extremidades de la figura para expresar movimiento son los indicadores de mayor 

dificultad  en su representación gráfica (Zornoza, 1993, Estrada, 1986, 1991, Munuera, 

1999; Goodnow, 1978, 1983; Smith, 1993/2006; Cox y Ralph, 1996 y Morra, 2005). 

Respecto a la edad en la que se manifiesta la representación de los indicadores de 

movimiento, los resultados obtenidos están en concordancia con lo expuesto por Morra 

(2005), y no así con otras investigaciones previas (Goodnow1983; Zornoza, 1993; 

Smith, 1993/2006; Cox, 1996; Cox y Ralph, 1996), que, en general, plantean una 

emergencia más tardía; en concreto, según Goodnow (1983), la inclinación del tronco 

no aparece hasta los nueve años y las piernas se modifican a edades más tempranas que 

los brazos, Cox y Ralph (1996) plantean que la flexión de las extremidades aparece a los 
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7 años, y Zornoza (1993) sostiene que el pelo y la ropa al aire emergen a los 9 años 

mientras que los brazos estirados a los 7 años. 

b) Indicadores externos 

Los resultados obtenidos mediante el análisis univariado muestran que en el 

indicador garabatos hay diferencias estadísticamente significativas entre todas las 

edades estudiadas, y que en el indicador palabras estas diferencias se producen en 5 de 

las 6 comparaciones por edades, exceptuando las producciones correspondientes a los 

niños de 5 y 6 años, dado que emerge a esta última edad. 

Estas diferencias representacionales entre las edades estudiadas mediante el 

análisis cualitativo, se manifiestan en que: 

- Los garabatos tienen una representación baja a los 5 años con un aumento 

progresivo y continuo hasta los 8 años. La diferencia entre estas dos edades es alta (ver 

Anexo E), con 41 representaciones a los 5 años (5%) hasta 424 a los 8 años (45%), 

aumentando su manifestación entre los 5 y 6 años y los 7 y 8 años en 12 puntos 

porcentuales, y de 16 entre los de 6 y 7 años, esto indica que cuando más aumenta su 

representación es a los 7 años. 

- El indicador palabras emerge a los 6 años (Estrada, 1991; Gardner, 2003, 

Arnheim, 2004 y Machón, 2009) con una frecuencia escasa (1%), a los 7 años se 

produce un cambio importante en su representación con un incremento porcentual de 34 

puntos, y a los 8 años tiene su máxima manifestación (64%). 

En suma, se concluye que los indicadores externos siguen una tendencia creciente 

en el desarrollo una vez emergen, corroborando planteamientos como los de Smith 

(1993/2006), y mostrando un patrón de desarrollo gradual en el dominio de una tarea de 

cambio representativo que supone un incremento progresivo de estructuras que implican 

una complejidad representativa subyacente que depende de la interacción con el entorno 

(Casey, Galvan y Hare, 2005; Sirois et al. 2008 y Mareschal, 2011).  

Objetivo 4: Determinar si las modalidades de representación de la 

interacción de los personajes cambian a lo largo del desarrollo en el rango de las 

edades estudiadas 

Los resultados hallados mediante el análisis MLGU ponen en evidencia 

diferencias estadísticamente significativas entre las medias para todas las modalidades 
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de representación gráfica estudiadas. La que presenta una menor significación entre los 

grupos de edad es la modalidad indicio/indicio, que tiene su menor manifestación a los 8 

años y con diferencias significativas entre los grupos de edad de 6-8 años y 7-8 años. 

Así mismo, movimiento/movimiento presenta el mayor índice de diferencias 

estadísticamente significativas entre todas las edades, seguida de la modalidad 

estático/estático, que lo es entre cinco de los seis pares de edad. 

Esto se apoya con los análisis cualitativos realizados que indican un cambio 

progresivo hacia la representación del movimiento acorde con el incremento de edad. 

En concreto, muestran un predominio de las dos figuras en estático/estático (65%) a los 

5 años y de los dos personajes en movimiento/movimiento (46%) a los 8 años, mientras 

que en las edades intermedias de 6 y 7 años, la modalidad predominante es en la que 

uno de los personajes está en indicio, en concreto, la frecuencia más alta de 

representación de indicio/indicio (36%) es a los 6 años y la de indicio/movimiento 

(39%), a los 7 años, confirmando que en estas edades es una estrategia para representar 

el movimiento. 

Atendiendo al tipo de modalidad que predomina en las diferentes edades, los 

resultados indican que: 

a) A los 5 años, la modalidad estático/estático es la más representada tanto en 

comparación con el resto de modalidades como con los demás grupos de edad. De 

hecho, el resto de modalidades en las que alguna de las figuras están en estático 

(estático/indicio, 45% y estático/movimiento, 37%) presentan la frecuencia más alta en 

comparación con el resto de las edades. Las modalidades menos representadas son las 

que tienen alguna de las figuras dibujada en movimiento (indicio/movimiento, 7% y 

movimiento/movimiento, 8%). 

b) A los 6 años, la modalidad en la que se dibujan las dos figuras en indicio es la 

más representada en comparación con el resto de edades. La menos representada es la 

de movimiento/movimiento (20%), aunque se constata un incremento de 12 puntos 

porcentuales sobre los niños de 5 años. 

c) A los 7 años, la modalidad de una figura en indicio y la otra en movimiento es 

la más frecuente en comparación con el resto de edades, y la menos representada, 

estático/estático (4%). Cabe matizar que, aunque a los 6 años hay una mayor 

representación de indicio/indicio, sigue siendo alta la presencia de las modalidades en 
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las que hay una figura en estático, mientras que a los 7 años, esta representación baja 

considerablemente, con mayor frecuencia de las modalidades en las que una de las 

figuras está en movimiento. 

d) A los 8 años, la modalidad más representada es aquella en la que aparecen las 

dos figuras en movimiento comparativamente entre el resto de edades, lo cual conlleva 

una marcada disminución de las frecuencias del resto. En concreto, la siguiente 

modalidad más representada en el dibujo de personajes en acción es la de 

indicio/movimiento (30%); en cambio,  el dibujo en el que hay alguna figura en estático, 

tiene una aparición baja (9%) para estático/movimiento, estático/indicio (3%) y 

estático/estático, con un 2%. 

En suma, estos resultados corroboran que se produce un aumento significativo de 

la representación gráfica del movimiento en el dibujo a lo largo del desarrollo, acorde 

con los obtenidos en el análisis multivariado de las macrocategorías. A su vez, 

confirman que la representación del movimiento en el dibujo infantil está presente a los 

5 años y sigue un proceso de desarrollo marcado por un incremento progresivo de su 

manifestación hasta los 8 años que sugiere que, desde temprana edad, los niños son 

capaces de modificar sus esquemas habituales de representación (Hollis y Low, 2005; 

Willats, 2005 y Picket y Vinter, 2007). 

Objetivo 5. Establecer qué tipo de modificaciones en los elementos del dibujo 

son características para plasmar el movimiento en cada una de las edades de 

estudio 

En un estudio de desarrollo, es interesante conocer diferencialmente los cambios 

en las representaciones externas en el continuum de la edad como manifestación de las 

transformaciones de los procesos internos. 

a) A los 5 años, las modificaciones más significativas que producen los niños para 

expresar gráficamente movimiento son la representación de los siguientes indicadores: 

a) brazos estirados en lugar de brazos caídos o brazos en cruz; b) las piernas estiradas 

o separadas en lugar de juntas; c) los pies en perfil en lugar de hacerlo de frente o 

bidireccionales, y  d) más de cuatro ruedas en el autobús.  

b) A los 6 años, además de los ya señalados, destacan: a) la rueda en los pies de 

las figuras de animales y personas; b) el humo en el tubo de escape en el autobús; c) las 
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piernas se reproducen con flexión curvatura, y d) garabatos como indicador de 

movimiento. 

c) A los 7 años se añaden a las anteriores como modificaciones más destacadas: a) 

la cola de los animales, que se dibuja estirada en vez de caída; b) muchas piernas para 

representar las figuras corriendo; c) el pelo se dibuja al aire en vez de caído; d) los  

brazos con flexión curvatura; e) en los animales se representan las orejas al aire en vez 

de caídas; f) se reproducen varios balones para representar su movimiento, y g) 

aumenta el dibujo de la orientación perfil cara frente. 

d) A los 8 años, además de las anteriores modificaciones, destacan el dibujo de: a)  

la cara de perfil en la figura humana y los animales; b) los brazos y las piernas se 

representan flexionados en articulación; c) el salto como representación de movimiento 

cuando se quiere alcanzar la otra figura del dibujo; d) emerge la alteración de la ropa en 

la figura humana,  y e) hay un aumento importante de la orientación perfil total y de la 

posición inclinación. 

Por lo tanto se concluye que, tal como se ha indicado en las modalidades, a 

medida que aumenta la edad se produce un aumento de las modificaciones en los 

dibujos para representar en ellos el movimiento con una tendencia hacia una mayor 

frecuencia y complejidad, por lo que se pone de manifiesto un aumento con el desarrollo 

en la capacidad infantil para modificar sus estereotipos gráficos, es decir, una mejora de 

la flexibilidad en la representación gráfica con la edad que ya está presente en los niños 

de 5 años. 

Estos resultados apuntan en la misma dirección que los postulados por Morra 

(2005), sobre la presencia de la flexibilidad en la representación del dibujo, presente a 

los 5 años, a diferencia de lo considerado por Goodnow (1978), que planteaba que los 

niños pequeños eran incapaces de modificar el estereotipo de sus dibujos y los de 

Karmiloff-Smith (1990), que sugería que los niños pequeños han adquirido 

procedimientos de dibujo que les permiten representar con éxito muchas nociones, pero 

no pueden acceder a sus propios procedimientos de dibujo, por lo que estarían obligados 

a procedimientos inflexibles en la representación de los dibujos. Así mismo, los 

resultados obtenidos corroboran los hallados en otros estudios acerca de la flexibilidad 

cognitiva (Berti y Freeman, 1997, Spensley, 1997; Zhi, Thomas y Robinson, 1997, 

2006; Cox y Ralph, 1996, 2005; Freeman y Adi-Japha, 2008, Picard y Vinter, 1999, 
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2007, Barlow, Jolly, White y Galbraith, 2003; Hollis y Low, 2005 y Adi-Japha, 

Berberich-Artzi y Libnawi, 2010) quienes señalan que el punto de vista de Karmiloff-

Smith (1990) puede ser extremo, porque los niños pequeños son capaces de acceder a 

sus procedimientos internos representativos en el dibujo y mostrar cierta flexibilidad en 

su expresión gráfica.  

Objetivo 6. Constatar si el contenido de las historias facilita la representación 

del movimiento. 

 El análisis MLG multivariado muestra diferencias estadísticamente significativas 

en la representación gráfica del movimiento entre las seis historias, siendo la H1 la que 

más diferencias presenta en comparación con el resto. En consecuencia, se concluye que 

el contenido de las historias influye en la  representación del movimiento en los dibujos 

infantiles, con un efecto del 10% de variabilidad. A continuación se presentan estas 

diferencias atendiendo a los componentes estudiados. 

a) Macrocategorías: estático, indicio y movimiento  

Se comprueba, mediante el procedimiento de análisis MLG univariado, que hay 

diferencias estadísticamente significativas en todas las historias, para las tres 

macrocategorías. Estas diferencias son las que siguen: 

a1. Las historias en las que se representa una mayor incidencia de estático y 

menor de movimiento son la H2 (“conejo” y “mariposa”) y la H5 (“persona” y “balón”), 

sugiriendo que pudiera influir en la H2 la dificultad de dibujar el vuelo de la “mariposa” 

para representar el movimiento, y en la H5, el hecho de que el “balón” no tiene 

movimiento por sí mismo y debe ser impulsado, pudiera dificultar su representación.  

a2. La historia en la que se representa más movimiento y menos estático es la H3 

(“conejo” y “lobo”), que se caracteriza por la huida del “conejo” perseguido por el 

“lobo” hambriento, lo que puede motivar emocionalmente a los niños para representarlo 

más, puesto que es la única historia en la que la expresión gráfica del movimiento es 

promovida por la huida y no por una actividad lúdica. 

a3. La historia en la que el movimiento de los personajes se dibuja 

mayoritariamente en la macrocategoría de indicio es la H2 (“conejo” y “mariposa”). Es 

posible que la dificultad que supone representar el movimiento del vuelo de la 

“mariposa” impulse a la estrategia de dibujar garabatos, ya que en ninguna edad de 
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estudio se representa el aleteo mediante el indicador corporal de movimiento sombra de 

alas. 

Atendiendo a la incidencia de las macrocategorías en las historias según las 

edades, se comprueba que: 

a4. A los 5 años, la macrocategoría movimiento es la más utilizada en la H4, lo 

que puede indicar una mayor identificación a esta edad con el personaje de la historia 

que va a Eurodisney; a los 6 años la H1 (“dos conejos”) es la que presenta más 

movimiento versus la H3 a los 7 años, con la presencia del “lobo” hambriento; a los 8 

años, se representa por igual en las H1 y H6, lo que parece apuntar que a esta edad el 

hecho de que las figuras sean de la misma especie (figura humana o animal) facilita la 

representación del movimiento. 

a5. La macrocategoría estático, se presenta con mayor incidencia en la H5 en 

todas las edades debido a la dificultad de representar movimiento en un objeto 

inanimado, al que hay que impulsar, y que no presenta posición ni orientación por su 

forma esférica. 

a6. La macrocategoría indicio tiene su incidencia más alta en el dibujo de la H2 en 

las edades de 6, 7 y 8 años, como consecuencia de la dificultad anteriormente descrita 

para dibujar el vuelo, mientras que los niños de 5 años lo hacen en la H3, que representa 

una acción de huida. 

Coherentemente con lo expuesto, se concluye que existen diferencias 

significativas en la expresión gráfica de movimiento de las diferentes historias. Cuando 

el objeto es inanimado (como el “balón”) o en vuelo (como la “mariposa”), la 

representación de movimiento se dificulta. Por otra parte, en los niños de 8 años, el 

hecho de que las dos figuras sean animadas, y de la misma especie, favorece el dibujo 

del movimiento, corroborando los resultados de Munuera (1999). Finalmente, la 

identificación con el personaje favorece el movimiento en los más pequeños.  

b) Categorías: posiciones/orientaciones 

Según los resultados del análisis multivariado, hay diferencias estadísticamente 

significativas en las posiciones y orientaciones en las que se dibuja el movimiento para 

todas las historias. Considerando cada una de ellas, el análisis univariado muestra que 

las posiciones/orientaciones que presentan diferencias estadísticamente significativas 
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entre edades son: 1) en la H1, vertical frente, vertical perfil cara frente y vertical perfil 

total; 2) en la H2, vertical perfil cara frente, vertical perfil e inclinación espalda, esta 

última categoría se debe a la representación de la “mariposa”; 3) en la H3 vertical perfil 

cara frente, vertical perfil, que se siguen representando mayoritariamente, y aparece la 

representación horizontal perfil total por la presencia del personaje “lobo”; 4) en la H4, 

vertical perfil cara frente y horizontal perfil total por ser la manera prioritaria de dibujar 

el “autobús”; 5) en la H5, vertical frente y vertical perfil total, y 6) en la H6 únicamente 

hay diferencias significativas entre edades en la posición/orientación vertical perfil 

total, influenciado porque los dos personajes representan a la “figura humana”. 

Complementariamente, atendiendo a los resultados del análisis cualitativo de los 

cambios de las orientaciones en las diferentes posiciones en las historias, y considerando 

la edad, se comprueba que: 

b1. En la posición vertical, la representación frente es la orientación más 

representada en todas las historias a los 5, 6 y 7 años, a excepción de la H4. La 

orientación de perfil cara frente es la más representada en las H2 y H4 por los niños de 

5 y 6 años, respectivamente, y en la H1 por los niños de 7 y 8 años. La orientación 

espalda sólo se representa en las H3, H4 y H5 en los dibujos de los niños de 8 años. El 

perfil total es el recurso gráfico más utilizado en la H3 por los niños de 5 y 6 años, y en 

la H1 por los de 7 y 8 años. 

b2. En la posición horizontal las orientaciones frente y espalda no se dibujan en 

ninguna historia ni edad. El perfil cara frente es el más representado en la H3 en todas 

las edades, y el perfil total en la H4 también en todas las edades por el hecho de que el 

autobús se representa prioritariamente en esta posición. Emerge como nueva 

orientación, la cenital que, según Machón (2011) y Lange-Küttner (2011), aparece  más 

tardíamente que en las edades de este estudio. 

b3. En la posición inclinación, la orientación frente se representa en las H2 y H4 

con una incidencia baja en los niños de 5 años y la H2 es en la que está más utilizada 

gráficamente en los niños de 6, 7 y 8 años. Las orientaciones de espalda, perfil cara 

frente y perfil total no aparecen representadas en ninguna historia en los niños de 5 y 6 

años. La H2 es la más representada por los niños de 7 y 8 años en las tres orientaciones. 

En consecuencia, se concluye que, aunque hay diferencias significativas en el uso 

de la representación gráfica de las posiciones y orientaciones en las diferentes historias, 
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son los componentes que menos cambios presentan, lo que corrobora los resultados de 

investigaciones previas que indican que las transformaciones gráficas que requieren 

cambio de posición u orientación son las más difíciles de modificar por los niños en su 

intento de plasmar el movimiento en sus dibujos (Barlow, Jolley, White y Galbraith, 

2003; Berti y Freeman, 1999 y Picard y Vinter, 2007).  

c) Microcategorías: indicadores corporales y externos 

- Indicadores corporales  

Los resultados obtenidos en el análisis MLGM reflejan que las diferencias son 

estadísticamente significativas para todas las historias. A su vez, el análisis MLGU 

muestra que en las comparaciones por edades, los indicadores de movimiento sin 

significación estadística son: 1) en la H1, cara perfil, muchas piernas, pies perfil, rueda 

y salto; 2) en la H2, cara perfil, brazos estirados, flexión brazos curvatura, flexión 

brazos articulación, rueda y salto; 3) en la H3, cara perfil, muchas piernas, rueda, salto 

y orejas al aire; 4) en la H4, muchas piernas, pies perfil, flexión brazos curvatura, 

rueda y salto; 5) en la H5, piernas separadas, muchas piernas, pies perfil, flexión 

brazos y piernas curvatura, salto, pelo al aire, alteración ropa y varios balones, y, por 

último, 6) en la H6, muchas piernas, pies perfil, flexión piernas curvatura, salto y pelo 

al aire. Por lo tanto, estos resultados señalan que son los indicadores rueda y salto los 

que menos diferencias significativas presentan en todas las edades, lo cual constata el 

escaso uso que el niño hace de ellos en sus dibujos.  

Existen una serie de indicadores propios de cada historia que sólo aparecen en una 

historia, por lo que, al restringirse su representación a ella, se puede comparar la 

incidencia de su representación por edades, pero no entre las historias. Estos indicadores 

son: más de cuatro ruedas y humo tubo de escape en el autobús de la H4, y varios 

balones en la H5. Así mismo, también hay indicadores exclusivos de los animales o de 

las personas, lo que limita su representación a las historias en las que aparecen esos 

personajes. Estos indicadores son: 1) en los animales, la cola estirada en la H3, las 

orejas al aire en las H1, H2 y H3, y sombra de alas en la H2  en los animales,  y 2) en 

las personas, la alteración ropa y pelo al aire  en las H4, H5 y H6.  

Por consiguiente, se interpreta que el contenido de la acción en cada historia 

influye en el uso de estos indicadores específicos que aparecen en más de una de ellas. 

El indicador orejas al aire tiene su mayor representación en la H1 en todas las edades, y 
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se explica porque es exclusivo del “conejo”, por lo que tiene más incidencia en la 

historia en la que aparece para los dos personajes. El indicador pelo al aire tiene más 

incidencia en la H6, en la que se dibuja a dos niños jugando a pillar, a los 5, 6 y 7 años, 

mientras que a los 8 años donde más aparece es en la H4, el viaje a Eurodisney. El 

indicador alteración ropa sólo se representa a los 8 años en la H4 con una incidencia 

baja. 

Atendiendo a los indicadores comunes a todas las historias según la edad, los 

resultados muestran que: 

c1. A los 5 años, cara perfil es dibujada con más frecuencia en la H3; en la 

modificación de los brazos, brazos estirados aparece más en las H1 y H6, en las que los 

personajes son de la misma especie. En la modificación de las piernas, piernas estiradas  

y muchas piernas tienen su mayor representación gráfica en la en la H3 y piernas 

separadas, en la H1. En lo referente a la flexión, el indicador curvatura brazos sólo se 

representa en la H6, y el de curvatura piernas tiene en esta historia su mayor 

representación. La representación del indicador articulación brazos se distribuye en las 

H2 y H4, y la articulación piernas se representa más en la H2, pero con baja incidencia 

de ambos indicadores. 

c2. A los 6 años, el indicador cara perfil tiene su mayor expresión gráfica en la 

H3. Las piernas separadas y piernas estiradas se dibujan más en la H5, muchas piernas 

en la H3 y H6, con baja incidencia, y pies perfil en la H6. La articulación de brazos 

aparece mayoritariamente en la H1; la curvatura de brazos y piernas y la flexión 

piernas articulación en la H6; la rueda tiene su mayor manifestación en la H3, en la que 

se representan animales, y puede estar influenciada porque en algunos dibujos animados 

se expresa así la acción de correr, y el indicador salto en la H6. 

c3. A los 7 años, la mayoría de los indicadores tienen su representación más 

predominante en la H1, en concreto: brazos estirados, piernas separadas, muchas 

piernas, pies perfil, flexión brazos articulación y flexión piernas articulación. En la H3 

se representan gráficamente los personajes con flexión brazos curvatura, piernas 

estiradas, flexión piernas curvatura y rueda; en cambio, el indicador salto tiene su 

mayor incidencia en la H2, y el de cara perfil en la H5.  

c4. A los 8 años aumenta el número de indicadores de movimiento en el dibujo 

infantil, lo que provoca que se utilicen más en todas las historias, aunque aquellas con 
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mayor incidencia son: la H1, donde se representan piernas estirada, pies perfil, flexión 

piernas articulación y flexión brazos articulación; la H6, con los indicadores de cara 

perfil, muchas piernas, y rueda; la H3 con los de piernas separadas y flexión brazos 

curvatura, y la H2, salto. 

Por lo tanto, a los 5 y 6 años, los indicadores de movimiento se distribuyen en el 

dibujo de todas las historias sin un predominio marcado en ninguna de ellas, mientras 

que a los 7 y 8 años predominan en la H1, seguida de la H3 en los niños de 7 años, y de 

la H6 en los de 8 años. 

Así mismo, los niños más pequeños (5 y 6 años) dibujan el indicador cara perfil 

sobre todo en las historias con animales, y los mayores (7 y 8 años) lo hacen en las 

historias con la figura humana. Las flexiones aparecen diferencialmente más 

representadas en el dibujo de las historias en las que ambos personajes son de la misma 

especie, de manera que entre los 5 y 6 años predomina en la H6, con la representación 

de la figura humana, y en los mayores, en la H1, con el dibujo de animales, aunque la 

diferencia con la figura humana sea escasa. 

Por otra parte, respecto a la influencia de las figuras en la representación del 

movimiento, se comprueba que, cuando los dos personajes son de la misma especie, se 

representa más movimiento en el personaje que persigue a los 5 y 6 años, y en el 

perseguido a los 7 y 8 años. En cambio, cuando se representan animales de diferente 

especie, el movimiento es mayor en el personaje perseguidor en todas las edades salvo a 

los 8 años; por último, cuando es una figura humana y un objeto al que hay que 

impulsar acción, se representa a la primera con más movimiento en todas las edades con 

una diferencia muy alta. 

- Indicadores externos  

Los resultados obtenidos indican que: 

c5. El garabato, se utiliza diferencialmente para expresar gráficamente el 

movimiento en función de la edad. A los 5 años está presente más en la H2 y menos en 

la H4; a los 6, 7 y 8 años tiene su mayor incidencia en la H1, y la menor, a los 6 años en 

las H4 y H5; a los 7 años no se representa en la H2, seguida de la H4 que muestra la 

menor incidencia, y a los 8 años, en las H3 y H4. Esto indica que es la H4 la que menos 

representación gráfica del movimiento tiene con este indicador, lo cual discrepa de lo 

planteado por Zornoza (1993) "los trazos en los objetos rígidos se utilizan como un 
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recurso predominante" (p.339), sin embargo, en esta investigación los garabatos no 

constituyen el indicador mayoritario para representar gráficamente el movimiento del 

“autobús”, sino que es el humo tubo de escape; respecto al balón, se corrobora lo 

expuesto por este autor en referencia a que el indicador de movimiento más 

generalizado es la utilización de los garabatos. 

c6. Las palabras no aparecen en el dibujo a los 5 años, emergen a los 6 años en la 

H3; a los 7 años, se representan más en la H1, y en la H5 y H2, en las que menos; 

finalmente a los 8 años, aparecen con mayor frecuencia en el dibujo de la H4 y en la H2, 

en la que menos. 

En consecuencia, se concluye que el contenido de las historias influye en los 

indicadores que utilizan los niños para representar gráficamente el movimiento, y que es 

a partir de los 7 años cuando se evidencia el predominio de unas historias sobre otras a 

la hora de facilitar la representación del movimiento en sus dibujos. Estos resultados 

corroboran los obtenidos por Munuera (1999) sobre la influencia del contenido de las 

historias en la representación del movimiento en el dibujo infantil. Aunque no tenemos 

constancia de otras investigaciones en las que se haya estudiado expresamente este 

aspecto, autores como Hollis y Low (2005) plantean que los contenidos cercanos a los 

intereses de los niños ayudan a romper las subrutinas de los dibujos y les impulsa a 

imprimir movimiento modificando los esquemas estereotipados dada su mayor 

implicación en la realización de la tarea. 

d) Modalidades 

Los análisis realizados arrojan diferencias estadísticamente significativas entre 

todas las modalidades, tal como se expone a continuación:  

d1. Atendiendo a la influencia de las historias en la incidencia de las modalidades, 

los resultados indican que: 

- La modalidad estático/estático tiene su mayor presencia a los 5 años en la H1, a 

los 6 y 7 años en la H5, y a los 8 años su incidencia disminuye notablemente 

distribuyéndose por igual entre las H1, H2, H5 y H6, con una incidencia muy baja. 

- La modalidad estático/indicio es la más utilizada para dibujar el movimiento a 

los 5 años en las H3 y H4 con la misma incidencia, a los 6 años en la H5, a los 7 años en 

la H4 y a los 8 años, solo se representa en la H5. 
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- La modalidad estático/movimiento es la más habitual en la H4 a los 5 años; en 

cambio, a los 6, 7 y 8 años lo es en la H5.  

- La modalidad indicio/indicio es la más representada gráficamente en la H3 a los 

5 años, mientras que a los 6 años es en la H6, y a los 7 y 8 años en la H1. 

- La modalidad indicio/movimiento se distribuye de forma similar entre las H2, H4 

y H5 con una frecuencia baja a los 5 años, como consecuencia del predominio de la 

macrocategoría estático, y no aparece en la H1. A los 6, 7 y 8 años su presencia en el 

dibujo del movimiento aumenta especialmente en la H2. 

- La modalidad movimiento/movimiento es la más utilizada como recurso en la H6 

a los 5 años, y en la H1 a los 6, 7 y 8 años. 

Por lo tanto, los niños de 6 a 8 años dibujan la modalidad predominante en una de 

las historias, mayoritariamente cuando uno de los personajes está en movimiento, lo 

cual podría constatar la importancia de su contenido en el tipo de representación gráfica 

del movimiento. 

d2. Considerando la modalidad en que se representa el movimiento de cada 

historia según la edad, se obtiene que: 

- A los 5 años, la modalidad más representada en todas las historias es la de 

estático/estático, exceptuando la H4 en la que la representación gráfica del movimiento 

está en estático/movimiento. 

- A los 6 años, las H1 y H2 se representan en estático/estático, las H3, H4 y H6 en 

movimiento/movimiento y la H5 en estático/movimiento.  

- A los 7 años en las H1, H3, H4 y H6 predomina el dibujo en la modalidad  

movimiento/movimiento; en la H2 lo hace en indicio/movimiento, y en la H5 en 

estático/movimiento. No obstante, entre todas las edades, la modalidad que tiene los 

personajes en indicio, tiene su mayor incidencia a los 6 y 7 años. 

- A los 8 años, la representación gráfica se realiza en movimiento/movimiento en 

todas las historias exceptuando la H2, que lo hace en indicio/movimiento, lo que indica 

la dificultad de representar el movimiento de la mariposa incluso a los 8 años, edad en la 

que se utilizan, con incidencia alta, indicadores corporales complejos en todas las 

historias. 
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En conclusión, estos resultados confirman lo expuesto respecto a las 

macrocategorías, en tanto que el contenido de las historias influye en cómo los niños 

representan gráficamente el movimiento mediante las modalidades estudiadas. Por 

consiguiente, hay diferencias en la representación de movimiento en las historias entre 

las diferentes edades, con tendencia general a disminuir la modalidad estático/estático y 

aumentar la de movimiento/movimiento con la edad, lo que conlleva a que en los niños 

de 5 y 8 años predomine en casi todas las historias un tipo de modalidad, 

estático/estático en la edad más temprana de estudio y movimiento/movimiento en la 

más alta, y que la modalidad indicio/indicio se represente gráficamente más en las 

edades intermedias (6 y 7 años).  

Objetivo 7. Apresar si aparecen nuevos indicadores y nuevas posiciones/ 

orientaciones no previstas en la categorización del instrumento de análisis  

Considerando las macrocategorías y las posiciones-orientaciones en las que se 

representa el movimiento en el dibujo infantil, se han encontrado indicadores nuevos no 

previstos en el sistema mixto de análisis, construido ad hoc que enriquecen su 

comprensión. En concreto, son los de: 

a) Indicadores de movimiento: alargamiento de piernas, piernas cruzadas, pie 

levantado, salto horizontal, historia epinal, cara en escorzo, alargamiento del cuerpo, y 

duplicación de la figura. 

b) Indicadores de indicio: lengua fuera, línea de unión, sudor, conductor mano 

volante. 

c) Posiciones-orientaciones: horizontal frente, posición cenital y mariposa frente 

cara perfil. 

Cada uno de ellos debe ser tenido en cuenta en futuros trabajos, no solo como 

nuevos indicadores sino también como elementos a considerar en la comprensión de la 

construcción representativa gráfica del movimiento. 

 

2. Principales aportaciones al estado de la cuestión 

La investigación presentada es un estudio sobre los cambios en los recursos 

utilizados por los niños de 5 a 8 años en la representación gráfica del movimiento en el 

dibujo. 
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En concreto, aporta un análisis detallado de los procedimientos infantiles que 

emergen para representar el movimiento en el dibujo, considerando sus diversas 

manifestaciones mediante el análisis de las macrocategorías (estático, indicio y 

movimiento), las categorías (posiciones-orientaciones), las microcategorías (indicadores 

corporales y externos) y las modalidades, contribuyendo a aumentar el escaso 

conocimiento existente sobre el tema en la literatura científica (Goodnow, 1978; 

Karmiloff-Smith, 1990; Zornoza, 1993; Cox,1996/2006) y a su relación con el 

desarrollo cognitivo (Casey, Galván y Hare, 2005).  

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la existencia de diferencias en el 

proceso de representación del movimiento en el dibujo infantil. Se comprueba que, tanto 

las macrocategorías como las modalidades, posiciones e indicadores utilizados para el 

análisis de las producciones gráficas de los niños cambian con la edad, ya evidentes 

desde los 5 años pero mostrando más flexibilidad a lo largo de la edad, de manera que a 

los 8 años hay un mayor número de recursos para expresar gráficamente el movimiento. 

Esta constatación está en consonancia con los cambios que se producen a lo largo del 

desarrollo, postulados por diversos autores desde el marco neuroconstructivista 

(Karmiloff-Smith, 2009, Westerman, 2007 y Sirois. 2004). 

Por otro lado, el amplio y minucioso análisis realizado, aporta elementos a 

considerar en la controversia existente acerca de la flexibilidad cognitiva en los niños de 

5 y 6 años  (Karmiloff-Smith, 1996; Hollis y Low ,2005; Morra, 2005; Barlow, Jolly, 

White y Galbraith, 2003; Freeman y Adi-Japha, 2008 y Adi-Japha, Berberich-Artzi y 

Libnawi, 2010). Los resultados obtenidos corroboran que la necesidad de representar 

movimiento en los diferentes protagonistas y elementos participantes de las historias, 

obliga a los niños a elaborar nuevos recursos que hacen que su esquema gráfico se vea 

modificado (Smith, 1993/2006; Cox, Koyasu, Hiranuma y Perara, 2001 y Cox 2005). 

Dado que la manifestación de las representaciones externas son expresión de las 

representaciones internas transformadas por el aumento progresivo de las capacidades 

del córtex en interacción con los eventos externos (Karmiloff-Smith 2009), se pone de 

relevancia la importancia de los ajustes en la representación de movimiento en el dibujo 

para el progreso en el manejo de las representaciones internas, posible gracias a los 

procedimientos de modificación en las representaciones externas, acorde con los 

postulados neuroconstructivistas sobre el desarrollo cognitivo, y el papel de las 
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representaciones parciales facilitadores de cambios más complejos determinados por la 

proactividad y la especialización progresiva (Sirois, 2008). 

En suma, esta investigación aporta evidencias de que desde los 5 años aparecen en 

el dibujo más indicadores gráficos de movimiento que los postulados por autores como 

Cox (2005) y Smith (1993/2006), y, a la vez, a una edad más temprana a la considerada 

por Karmiloff-Smith (1990), que se enriquecen progresivamente de manera que, a partir 

de los 6-7 años, introducen recursos más elaborados como: distintos puntos de vista, 

cambio de la posición de los diferentes elementos de las historias, articulación de las 

diferentes extremidades de las figuras, el perfil total, la inclinación, etc., a diferencia de 

los menores, que utilizan otros recursos como: la vista frontal, los brazos en cruz, pies 

bidireccionales, sin tener en cuenta que los dos protagonistas se mueven y expresan a 

veces el movimiento en uno de ellos sin reciprocidad de las acciones que realizan, que 

aunque está presente en todas las edades, disminuye notablemente con el desarrollo. 

Estos cambios en los recursos son progresivos, apoyando los resultados y propuestas de 

estudios previos (Berti y Freeman, 1997; Spensley y Taylor, 1999; Cox, Koyasu, 

Hiranuma y Perrara, 2001; Morra, 2005 y Picket y Vinter, 2007) acerca de que la 

flexibilidad en el dibujo aumenta con la edad en consonancia con la mayor complejidad 

estructural y funcional del desarrollo cognitivo.   

Los resultados evidencian que el contenido de las historias influye en la 

representación gráfica del movimiento en los dibujos de los niños. Se comprueba que, a 

lo largo de las edades en estudio, se incrementa el número de indicadores de 

movimiento que utilizan para dibujar las historias en las que los dos personajes son 

animados y en las que el tema es más cercano a sus intereses, y ocurre en todas las 

edades. Por lo tanto, apuntan a que la motivación extrínseca impulsa la representación 

gráfica del movimiento en los dibujos infantiles.   

Por otro lado, esta investigación supone una nueva contribución de interés para la 

comprensión de la emergencia del movimiento en los dibujos y los cambios 

representacionales que se suceden en el curso del desarrollo, con la aportación del 

nuevo concepto de indicio como un continuum entre la representación de lo estático y la 

del movimiento. Esta macrocategoría tiene su mayor incidencia a los 6 y 7 años como 

paso desde la mayor manifestación de lo estático a los 5 años a la mayor representación 

del movimiento a los 8 años. Desde una perspectiva metacognitiva, los niños de 5 años 
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juzgan correctas su representaciones y se sienten satisfechos con ellas (Bonoti y 

Metallidou, 2010) a pesar de sus limitaciones, por lo que no necesitan realizar cambios, 

pero a partir de los 6 años son conscientes de las exigencias de las tareas siempre que 

implique la modificación del esquema por la interrupción cognitiva que se produce 

cuando no está disponible para resolverla (Touroutoglou y Efklides, 2010). En 

consecuencia, los niños utilizan el recurso del indicio para representar el movimiento en 

situaciones en las que no tienen estrategias suficientes para modificar las características 

de la figura; este recurso disminuye ligeramente a los 7 años y prácticamente desaparece 

a los 8 años, cuando disponen de procedimientos más elaborados para representar 

gráficamente el movimiento. 

Una de las consecuencias a extraer de estos resultados es que el movimiento 

puede ser una de las causas principales del cambio en la representación gráfica de la 

realidad, ya que la necesidad de expresar gráficamente una acción incita a la 

modificación del método que los niños emplean para dibujar el movimiento (Braswell y 

Rosengren, 2008; Freeman y Adi-Japha, 2008; Morra, 2005; Adi-Japha, Berberich-Artzi 

y Libnawi, 2010, Barlow, Jolley, White y Galbraith, 2003). Esto implica que cuando se 

reconstruye el sistema de representación externa también se reconstruye la 

representación cognitiva interna en una interacción entre ellas y su mutua 

reconstrucción, que finalmente aumentan la flexibilidad cognitiva (Martí y Pozo, 2000; 

Freeman, 2004; Cox, 2013). Esta idea comporta una aplicación didáctica para la 

optimización de los cambios en el dibujo infantil temprano mediante el estímulo de 

transformaciones en la representación gráfica del movimiento de 5 a 6 años que, 

funcionalmente, puede promover la redefinición de la representación interna, es decir, el 

cambio cognitivo sobre el conocimiento de la realidad y su organización. 

Por otra parte, este estudio supone un enfoque novedoso que pretende subsanar 

algunas lagunas en el ámbito de estudios planteados por autores como Barlow, Jolley, 

White y Galbraith (2003), Smith (2003); Morra (2005) y Adi Japha, Berberitch-Arzi y 

Libwani (2010), sobre la necesidad de investigaciones cuantitativas y cualitativas que 

permitan alcanzar una comprensión más clara de la emergencia y representación gráfica 

del movimiento en el dibujo. En este sentido, Smith (2003) destaca la falta de estudios 

que apliquen una cuantificación exhaustiva de las señales gráficas del movimiento en el 

dibujo, características de cada momento del desarrollo. Esta investigación aporta  una 

amplia muestra de 2.880 personajes recogidos en 1.440 dibujos, fruto de la 
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representación gráfica del movimiento en seis historias con personajes animados e 

inanimados que permiten compilar, cuantitativa y cualitativamente, su representación 

desde lo estático a lo dinámico, realizando una recopilación exhaustiva de 

posiciones/orientaciones, así como una ampliación de los indicadores corporales y 

externos respecto a estudios previos (Munuera, 1999), que permiten transversalmente 

apresar el continuum de la representación gráfica desde lo estático, el indicio o el 

movimiento de los componentes de los dibujos desde los 5 a los 8 años. 

Así mismo, las historias reflejan dibujos habituales sin tarea de contraste con dos 

personajes en acción, lo que permite el registro de las modalidades desde situaciones 

cercanas a los intereses infantiles y su implicación con los personajes. En este sentido, 

se va más allá de la afirmación de Spensley (1997) y Pick y Vinter (2007) respecto a la 

escasez de evidencias sobre los niveles de rigidez en la representación del movimiento 

en dibujos habituales (premanipulacion) de los niños, puesto que en la mayoría de los 

estudios éste se introduce como tarea de contraste; por su parte, Hollis y Low (2005) 

consideran que en la mayoría de las investigaciones, las tareas no son cercanas a los 

intereses de los niños, por lo que puede haber una falta de comprensión o implicación 

por parte de los mismos en su realización. En suma, este trabajo pretende transcender 

estas perspectivas partiendo de situaciones contextualizadas y personajes acordes a los 

intereses de los niños. 

Por último, se ha adaptado un instrumento ad hoc cuya fiabilidad y validez se han 

demostrado (Anexo B) para apresar la manifestación gráfica del movimiento entre los 5 

y 8 años. Se aporta, además, unas historias compuestas de diferentes elementos, cada 

uno de ellos con características específicas que permiten observar diversas formas de 

representación gráfica del movimiento. Todo ello ha permitido la extracción de unos 

resultados generalizables con precisión, tal como ha demostrado el Coeficiente de 

Generalizabilidad obtenido. 

 

3. Limitaciones del estudio 

Todo trabajo de investigación presenta ciertas limitaciones, a pesar de su 

rigurosidad. Ser críticos del propio quehacer y conscientes de estas limitaciones, así 

como tratar de subsanarlas en próximos estudios permitirá “ir más allá” de lo logrado. 
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Una de las limitaciones más destacada en este estudio ha sido la no administración 

de las historias de forma individual, lo que hubiera permitido registrar las 

verbalizaciones de los niños durante la producción de los dibujos,  posibilitando conocer 

por qué utilizan unas estrategias y no otras para representar el movimiento. La 

administración individualizada hubiera podido acompañarse de una entrevista 

semiestructurada para recoger información sobre el procedimiento utilizado en cada 

historia y en las diferentes edades. Además, esta situación hubiese reducido el número 

de protocolos eliminados, sobre todo entre los niños de 5 años que mostraron mayor 

dificultad en la comprensión de la tarea. 

Otra limitación fue la dificultad de codificar algunos indicadores que presentaban 

variaciones y que se han recogido con un nombre genérico, por ejemplo, flexión, que en 

algunos casos iba acompañada de un alargamiento del brazo. Estas variaciones podrían 

recogerse como otros tipos de indicadores en futuros estudios. 

Así mismo, la realización del estudio mediante un diseño longitudinal, hubiera 

permitido solventar el efecto de cohorte y de homogeneidad entre grupos.  

 

4. Proyecciones futuras 

Considerando los resultados obtenidos, sus limitaciones y su contraste con las 

aportaciones de la literatura más actual sobre el tema, se presentan algunas líneas de 

trabajo que podrían ser abordadas en el futuro con el objetivo de ampliar el 

conocimiento sobre el campo que nos ocupa.  

En primer lugar, sería interesante profundizar en la línea de las nuevas 

investigaciones (Cox, Koyasu, Hiranuma y Perrara, 2001; Barlow, Jolley, White y 

Galbraith, 2003; Morra, 2005; Pick y Vinter; 2007; Adi Japha, Berberitch-Arzi y 

Libwani, 2010) que consideran el papel de las funciones ejecutivas como determinantes 

de la rigidez o flexibilidad representacional en el dibujo infantil, mostrando que el 

movimiento es una de las causas principales del cambio de la representación en el 

dibujo, puesto que la necesidad de expresar acción incita la modificación del método 

que los niños emplean ordinariamente para realizarlo, alterando la forma y la 

concepción global de los mismos. Estas ideas señalan que la introducción de 

movimiento impulsa cambios en la representación interna y en la flexibilidad cognitiva 
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y estos cambios en la organización en el dibujo contribuyen a reorganizar la 

representación interna (Freeman, 2004; Hollis y Low, 2005 y Cox, 2013).  

En esta línea, sería conveniente comprobar si la consigna dada para la 

representación gráfica del movimiento impulsa la flexibilidad cognitiva, y, por lo tanto,  

la implicación y consecuencias en las funciones ejecutivas. De este modo, podría 

replicarse este estudio partiendo de la habituación en el dibujo del movimiento de un 

grupo experimental comparativamente con un grupo control sin habituación, midiendo 

las funciones ejecutivas con el fin de conocer su participación en la mayor o menor 

adecuación gráfica. De ello podrían derivarse posibles implicaciones educativas de 

acuerdo con la perspectiva neuroconstructivista del desarrollo cognitivo, según la cual, 

el cerebro en desarrollo y la experiencia de la persona en el entorno son 

interdependientes, condicionándose mutuamente y, en consecuencia, la construcción de 

las representaciones mentales están bajo la guía de la información procedente del 

ambiente (Sirois, 2004; Karmiloff-Smith, 2009). 

Un principio básico del enfoque neuroconstructivista es que la dependencia del 

contexto es particularmente importante para las representaciones mentales que surgen 

(Sirois et al., 2008), por lo que se podría realizar un estudio intercultural para constatar 

si hay diferencias en las edades y recursos utilizados por los niños para representar 

movimiento en diferentes culturas (Cox, Koyasu, Hiranuma y Perara, 2001). 

Se considera de especial interés profundizar en una de las aportaciones novedosas 

de este trabajo sobre la utilización del indicio a los 6 y 7 años como paso intermedio 

hacia la representación mayoritaria del movimiento, para analizar si hay diferencias en 

cursos alternativos del desarrollo, y si confluyen en una mayor flexibilidad cognitiva.  

Así mismo, en estudios previos, autores como Burkitt y Barret (2010) y Lange-

Küttner (2008) han investigado la producción gráfica comparativamente entre escolares 

con alta capacidad intelectual y capacidad típica, sugiriendo que en el dibujo de algunos 

elementos, por ejemplo, la perspectiva, no hay diferencias significativas entre ellos. En 

consecuencia, sería apropiado ampliar este estudio con niños de alta capacidad, ya sea 

compleja, como la superdotación, ya sea simple, como el talento artístico, respecto a la 

emergencia y curso de la macrocategoría indicio. 

La perspectiva neuroconstructivista del desarrollo cognitivo adoptada, está 

estrechamente ligada al desarrollo cerebral que pone en relación los correlatos 
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estructurales del cerebro y los funcionales, por lo que sería una contribución al campo 

de la Neuropsicología poder conocer el sustrato anatómico y funcional implicado en la 

realización y resolución de las tareas planteadas, así como sus posibles diferencias en 

función del curso de desarrollo y edad de los participantes. Por lo tanto, disponer de 

técnicas de neuroimagen funcional que aporten dicha información durante la realización 

de las tareas supondría un avance en el conocimiento sobre el tema, tratando de aportar 

luz acerca de la distinta implicación espacio-temporal de múltiples redes neurales en 

función de la edad, curso de desarrollo y estímulos implicados en la tarea. 

Desde este marco, y dado que el desarrollo no es ni sólo individual ni sólo social, 

sino el resultado de ambos en interacción, sería de interés aplicar instrumentos de 

medida del clima familiar. Por ejemplo, dado que los resultados que evidencian que la 

información obtenida a través de la escala Home (Home Observation for Measurement 

of the Enviroment) de Caldwell y Bradley (1984) se relacionan estrechamente con el 

desarrollo cognitivo infantil (Hurtado y Risopatrón, 1981 y Harrist y Waughan, 2002), 

sería pertinente su uso para determinar la influencia del entorno específico en el que se 

encuentra el niño, comprobando si las limitaciones de los aspectos sociales, la 

interacción entre el cuidador y el niño y la interacción sincrónica entre la madre y su 

hijo influyen en el desarrollo de la representación del movimiento en el dibujo como 

expresión de las representaciones internas.  

Por otra parte, como se ha demostrado la influencia del contenido de las historias 

con la mayor o menor facilitación del dibujo del movimiento de los personajes 

animados o inanimados, sería adecuado graduar la presentación de las historias en 

función de ello. Con esto podría probarse si el hecho de dibujar un personaje inanimado 

en movimiento pudiera facilitar su representación en los siguientes dibujos, acorde a las 

sugerencias planteadas por autores como Karmiloff-Smith (1994a), Martin-Rhee y 

Bialystok (2008),  Bialystok y Shapero (2005), van Heuven, Schriefers, Dijkstra, y 

Hagoort (2008) y Freeman y Adi-Japha (2008). 

En este sentido, se ha comprobado en este estudio que en las historias en las que el 

niño se sentía más identificado con los personajes se utilizaban en el dibujo mayor 

número de indicadores de movimiento en todas las edades, por  lo que también sería 

oportuno administrar las historias atendiendo al grado de motivación que producen en el 
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niño para comprobar si administrándolas en primer lugar facilita la representación 

gráfica de movimiento en las posteriores. 

Además, sería útil constatar si surgen diferencias entre los niños que realizan los 

dibujos sin preparación específica previa y los que hayan realizado una sesión de 

psicomotricidad, así como entrenamiento cognitivo de comprensión de escenas y 

operaciones espaciotemporales previos a la realización gráfica, repitiendo el 

procedimiento en intervalos de tres, seis y nueve meses, comprobando si la mayor 

interiorización y comprensión de estas operaciones aumenta el desarrollo de la 

flexibilidad en el dibujo y se mantienen en el tiempo o retornan al estado inicial de 

ejecución (Hollis y Low, 2005). 

En este estudio, aunque se ha seleccionado un rango de edad crítico que abarca 

desde la emergencia de la manifestación gráfica del movimiento hasta que la 

flexibilidad en el manejo representacional permite a los niños utilizar recursos más 

elaborados en su representación gráfica, sería enriquecedor ampliar el intervalo de 

edades para conocer los mecanismos utilizados por los niños de 2 a 4 años, así como 

identificar los cambios que se producen en la expresión gráfica en los niños de 9 a 12 

años una vez adquiridas las estrategias necesarias para representar movimiento en el 

dibujo (Goodnow, 1978; Karmiloff-Smith, 1990; Cox y Ralph, 1996, Smith, 1993, Berti 

y Freeman, 1997 y Spensley, 1997). 

Considerando los estudios de Martin-Rhee y Byalistok (2008) y Carlson y 

Meltzoff (2008) sobre un mejor control inhibitorio de los niños bilingües y su 

planteamiento de que podría suponer una mayor flexibilidad interrepresentacional de 4 a 

7 años, sería interesante comprobar esta teoría mediante la investigación de la 

representación del movimiento en el dibujo comparativamente entre niños bilingües y 

monolingües en el intervalo de edad señalado. 

Finalmente, una importante aportación a la investigación del movimiento en el 

dibujo infantil sería la realización de un estudio longitudinal con la administración 

individual de las pruebas que permitiría apresar funcionalmente de forma más específica  

el continuum de la emergencia y redescripción de estrategias representativas en el 

dibujo del movimiento y su relación con los cambios en las representaciones internas 

inherentes al desarrollo cognitivo. 
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CARTA DE CONTACTO Y PRESENTACIÓN 

DE LA INVESTIGACIÓN A LOS COLEGIOS 
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Estimado Equipo Directivo: 

Desde la Cátedra de Psicología Evolutiva y de la Educación, estamos 

iniciando una investigación sobre la representación del movimiento en el dibujo 

infantil en niños de 5 a 8 años. 

La investigación consiste en observar el cambio en la representación 

gráfica en cada una de las edades antes señaladas. Seguimos para ello la 

normativa ética internacional que asegura el anonimato y confidencialidad de los 

participantes y de los datos obtenidos. 

Dado que sólo es posible llevarla a cabo si contamos con sus 

protagonistas, es decir, los niños que nos permitan recoger sus formas y 

modalidades de dibujo, nos dirigimos a Vd. para solicitar su colaboración.  

Les llamaremos por teléfono en breve con el fin de contactar 

personalmente con Vds. y explicarles todos aquellos detalles que consideren 

necesarios. Así mismo, estamos a su disposición en el teléfono: 941  299 507, les 

atenderá Mª Luz. 

Agradecemos de antemano su atención. Mientras tanto, reciban un cordial 

saludo. 

Logroño. 14 de Mayo de 2011 

 

 
Fdo.: Sylvia Sastre i Riba                                                  Mª Luz Urraca Martínez 
Catedrática de Psicología Evolutiva y de                       Profesora Contratada Interina 
la Educación. Universidad de La Rioja                      Universidad de La Rioja  
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Tabla B1 

Instrumento mixto de análisis 
MACRO 
CATEGORÍA CATEGORÍA MICROCATEGORÍA CÓDIGO 

ESTÁTICO 

VERTICAL 
FRENTE 

Cara Frente vfcf 
Brazos caídos vfbc 
Brazos en cruz vfbcr 
Piernas juntas  vfpj 
Pies bidireccionales vfpb 
Pies de frente vfpf 
Pies perfil no escapatoria vfppne 
Orejas rectas vfor 
Orejas caídas vfoc 
Cola Caída vfcc 
Pelo caído vfpc 
No alteración ropa vfnar 
Alas en paralelo vfap 

VERTICAL 
ESPALDA 

Cara Espalda evece 
Brazos caídos evebc 
Brazos en cruz evebcr 
Piernas juntas  evepj 
Pies bidireccionales  evepb 
Pies de frente evepf 
Pies perfil no escapatoria eveppne 
Orejas rectas eveor 
Orejas caídas eveoc 
Cola Caída evecc 
Pelo caído evepc 
No alteración ropa evenar 
Alas en paralelo  eveap 

VERTICAL PERFIL 
Y CARA FRENTE 

Brazos caídos evpcfbc 
Brazos en cruz evpcfbcr 
Piernas juntas evpcfpj 
Pies bidireccionales  evpcfpb 
Pies de frente evpcfpf 
Pies perfil no escapatoria evpcfppne 
Orejas rectas evpcfor 
Orejas caídas evpcfoc 
Cola Caída evpcfcc 
Pelo caído evpcfpc 
No alteración ropa evpcfnar 

HORIZONTAL 
FRENTE Alas en paralelo ehfap 

HORIZONTAL 
ESPALDA Alas en paralelo eheap 

HORIZONTAL 
PERFIL CARA 

FRENTE 

Piernas juntas  ehpcfpj 
Pies bidireccionales  ehpcfpb 
Pies de frente ehpcfpf 
Pies perfil no escapatoria ehpcfppne 
Orejas rectas ehpcfor 
Orejas caídas ehpcfoc 
Cola Caída ehpcfcc 

HORIZONTAL 
PERFIL TOTAL Cuatro ruedas o menos sin humo tubo de escape ehptcrmsh 

 NO APARECE Un balón eub 
(Continúa) 
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INDICIO 

VERTICAL FRENTE Indicadores corporales estáticos con garabatos  ivficecg 
Indicadores corporales estáticos con palabras ivficecp 

VERTICAL 
ESPALDA 

Indicadores corporales estáticos con garabatos  iveicecg 
Indicadores corporales estáticos con palabras iveicecp 

VERTICAL PERFIL 
Y CARA FRENTE 

Indicadores corporales estáticos con garabatos  ivpcficecg 
Indicadores corporales estáticos con palabras ivpcficecp 
Alas no paralelas ivpcfanp 

VERTICAL 
PERFIL TOTAL 

Indicadores corporales de estático ivptice 
Alas no paralelas ivptanp 

HORIZONTAL 
FRENTE 

Alas en paralelo con garabatos ihfapcg 
Alas en paralelo con palabras ihfapcp 

HORIZONTAL 
ESPALDA 

Alas en paralelo con garabatos iheapcg 
Alas en paralelo con palabras iheapcp 

HORIZONTAL 
PERFIL Y 

CARA FRENTE 

Indicadores corporales estáticos con garabatos  ihpcficecg 
Indicadores corporales estáticos con palabras ihpcficecp 
Alas no paralelas ihpcfanp 

HORIZONTAL 
PERFIL TOTAL 

Indicadores corporales de estático ihptice 
Cuatro ruedas o menos  con garabatos ihptcrmcg 
Cuatro ruedas o menos con palabras ihptcrmcp 
Alas no paralelas ihptanp 

INCLINACIÓN Alas en paralelo  iiap 
NO APARECE Varios balones ivb 

MOVIMIENTO VERTICAL 
FRENTE 

Cara perfil mvfcp 
Brazo estirado delante mvfbed 
Brazo estirado atrás mvfbea 
Flexión brazo  curvatura mvffbc 
Flexión brazo articulación mvffba 
Piernas separadas  mvfps 
Pierna estirada delante mvfped 
Pierna estirada atrás mvfpea 
Muchas piernas mvfmp 
Flexión pierna curvatura mvffpc 
Flexión pierna  articulación mvffpa 
Pies perfil  escapatoria mvfppe 
Rueda mvfr 
Orejas al aire mvfoa 
Cola al aire mvfca 
Pelo al aire mvfpa 
Alteración ropa mvfar 
Salto mvfs 

MOVIMIENTO VERTICAL 
ESPALDA 

Cara perfil mvecp 
Brazo estirado delante mvebed 
Brazo estirado atrás mvebea 
Flexión brazo  curvatura mvefbc 
Flexión brazo articulación mvefba 
Piernas separadas  mveps 
Pierna estirada delante mveped 
Pierna estirada atrás mvepea 
Muchas piernas mvemp 
Flexión pierna curvatura mvefpc 
Flexión pierna  articulación mvefpa 
Pies perfil  escapatoria mveppe 
Rueda mver 
Orejas al aire mveoa 
Cola al aire mveca 
Pelo al aire mvepa 
Alteración ropa mvear 
Salto mves 

(Continúa) 
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MOVIMIENTO 

VERTICAL 
PERFIL Y CARA 

FRENTE 

Brazo estirado delante mvpcfbed 
Brazo estirado atrás mvpcfbea 
Flexión brazo  curvatura mvpcffbc 
Flexión brazo articulación mvpcffba 
Piernas separadas  mvpcfps 
Pierna estirada delante mvpcfped 
Pierna estirada atrás mvpcfpea 
Muchas piernas mvpcfmp 
Flexión pierna curvatura mvpcffpc 
Flexión pierna  articulación mvpcffpa 
Pies perfil  escapatoria mvpcfppe 
Rueda mvpcfr 
Orejas al aire mvpcfoa 
Cola al aire mvpcfca 
Pelo al aire mmvpcfpa 
Alteración ropa mvpcfar 
Salto mvpcfs 
Alas no paralelas con sombra   mvpcfanpcs 
Alas no paralelas sin sombra  con garabatos  mvpcfanpsscg 
Alas no paralelas sin sombra  con palabras mvpcfanpsscp 

VERTICAL 
PERFIL TOTAL 

Brazo estirado delante mvptbed 
Brazo estirado atrás mvptbea 
Flexión brazo  curvatura mvptfbc 
Flexión brazo articulación mvptfba 
Piernas separadas  mvptps 
Pierna estirada delante mvptped 
Pierna estirada atrás mvptpea 
Muchas piernas mvptmp 
Flexión pierna curvatura mvptfpc 
Flexión pierna  articulación mvptfpa 
Pies perfil  escapatoria mvptppe 
Rueda mvptr 
Orejas al aire mvptoa 
Cola al aire mvptca 
Pelo al aire mvptpa 
Alteración ropa mvptar 
Salto mvpts 
Alas con sombra   mvptacs 
Alas sin sombra  con garabatos  mvptasscg 
Alas sin sombra  con palabras mvptasscp 

HORIZONTAL 
PERFIL Y CARA 

FRENTE 

Piernas separadas  mhpcfps 
Pierna estirada delante mhpcfped 
Pierna estirada atrás mhpcfpea 
Muchas piernas mhpcfmp 
Flexión piernas curvatura mhpcffpc 
Flexión piernas articulación mhpcffpa 
Pies perfil escapatoria mhpcfppe 
Rueda mhpcfr 
Orejas al aire mhpcfoa 
Cola al aire mhpcfca 
Salto mhpcfs 
Alas no paralelas con sombra   mhpcfanpcs 
Alas no paralelas sin sombra  con garabatos  mhpcfanpsscg 
Alas no paralelas sin sombra  con palabras mhpcfanpsscp 

(Continúa) 
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MOVIMIENTO 

VERTICAL 
PERFIL Y CARA 

FRENTE 

Brazo estirado delante mvpcfbed 
Brazo estirado atrás mvpcfbea 
Flexión brazo  curvatura mvpcffbc 
Flexión brazo articulación mvpcffba 
Piernas separadas  mvpcfps 
Pierna estirada delante mvpcfped 
Pierna estirada atrás mvpcfpea 
Muchas piernas mvpcfmp 
Flexión pierna curvatura mvpcffpc 
Flexión pierna  articulación mvpcffpa 
Pies perfil  escapatoria mvpcfppe 
Rueda mvpcfr 
Orejas al aire mvpcfoa 
Cola al aire mvpcfca 
Pelo al aire mmvpcfpa 
Alteración ropa mvpcfar 
Salto mvpcfs 

VERTICAL 
PERFIL TOTAL 

Brazo estirado delante mvptbed 
Brazo estirado atrás mvptbea 
Flexión brazo  curvatura mvptfbc 
Flexión brazo articulación mvptfba 
Piernas separadas  mvptps 
Pierna estirada delante mvptped 
Pierna estirada atrás mvptpea 
Muchas piernas mvptmp 
Flexión pierna curvatura mvptfpc 
Flexión pierna  articulación mvptfpa 
Pies perfil  escapatoria mvptppe 
Rueda mvptr 
Orejas al aire mvptoa 
Cola al aire mvptca 
Pelo al aire mvptpa 
Alteración ropa mvptar 
Salto mvpts 
Alas con sombra   mvptacs 
Alas sin sombra  con garabatos  mvptasscg 
Alas sin sombra  con palabras mvptasscp 

HORIZONTAL 
PERFIL Y CARA 

FRENTE 

Piernas separadas  mhpcfps 
Pierna estirada delante mhpcfped 
Pierna estirada atrás mhpcfpea 
Muchas piernas mhpcfmp 
Flexión piernas curvatura mhpcffpc 
Flexión piernas articulación mhpcffpa 
Pies perfil escapatoria mhpcfppe 
Rueda mhpcfr 
Orejas al aire mhpcfoa 
Cola al aire mhpcfca 
Salto mhpcfs 

(Continúa) 
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MOVIMIENTO 

HORIZONTAL 
PERFIL 
TOTAL 

Piernas separadas  mhptps 
Pierna estirada delante mhptped 
Pierna estirada atrás mhptpea 
Muchas piernas mhptmp 
Flexión piernas curvatura mhptfpc 
Flexión piernas articulación mhptfpa 
Pies perfil escapatoria mhptppe 
Rueda mhptr 
Orejas al aire mhptoa 
Cola al aire mhptca 
Salto mhpts 
Alas con sombra   mhptacs 
Alas sin sombra  con garabatos  mhptasscg 
Alas sin sombra  con palabras mhptasscp 
Humo tubo de escape  mhpth 
Mas de cuatro ruedas   mhptmcr 

INCLINACIÓN 
 

Indicadores corporales de movimiento mificm 
Alas no paralelas mianp 
Alas con sombra miacs 
Alas sin sombra con garabatos mifasscg 
Alas sin sombra con palabras mifasscp 

NO APARECE Varios balones con garabatos mvbcg 
Un balón con garabatos       mubcg 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



Representación del movimiento en el dibujo 

 
374 

B2. Ejemplos y contraejemplos 
 
 

POSICIONES 

EJEMPLO CONTRAEJEMPLO 

  

Vertical Horizontal 

  

Horizontal Vertical 

  

Inclinación Vertical 
Figura B2.1.Ejemplos y contraejemplos de posiciones  
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ORIENTACIONES 

  

Frente Perfil total 

  

Espalda Frente 

  

Perfil cara frente Perfil total 

  

Perfil total Perfil cara frente 

Figura B2.2. Ejemplos y contraejemplos de orientaciones  
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INDICADORES CORPORALES Y EXTERNOS 

  

Flexión brazos curvatura Flexión brazos articulación 

  

Flexión brazos articulación Flexión brazos curvatura 

  

Brazos estirados Brazos caídos 

  

Flexión piernas curvatura Flexión piernas articulación 

Figura B2.3.Ejemplos y contraejemplos de indicadores corporales y externos 
(Continúa) 
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Flexión piernas articulación Flexión piernas curvatura 

  

Muchas piernas Piernas juntas 

  

Piernas estiradas Piernas no estiradas 

  

Pies perfil Pies bidireccionales 

Figura B2.3.Ejemplos y contraejemplos de indicadores corporales y externos                                   (Continúa) 
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Rueda No rueda 

  

Pelo al aire Pelo caído 

  

Alteración ropa No alteración ropa 

 
 

Orejas al aire Orejas caídas 

Figura B2.3.Ejemplos y contraejemplos de indicadores corporales y externos                         
(Continúa) 
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Cola estirada Cola caída 

  

Sombra de alas No sombra de alas 

  

Garabatos líneas quebradas No garabatos 

  

Garabatos líneas No garabatos 

Figura B2.3.Ejemplos y contraejemplos de indicadores corporales y externos                                     (Continúa) 
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Garabato flecha No garabatos 

  

Garabato espiral No garabatos 
Figura B2.3.Ejemplos y contraejemplos de indicadores corporales y externos 
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PROTOCOLOS DE RECOGIDA DE DATOS 
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Tabla C1 

Protocolo de recogida de datos. Estudio piloto 
MACROCATEGORÍA  

INDICADORES   (L) MOVIMIENTO  

Edad: 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 Total 

EXT. 
Apar. 

+ Garabatos            

+ Palabras            

TOTAL INDICADORES EXTERNOS  

C
O

R
PO

R
A

LES (aparece) 

V
ER

TIC
A

L 

FR
EN

TE 

Cara perfil            

Brazos 1o2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Piernas separadas            

Piernas 1o2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escap.)            

Cola al aire (recta)            

Total Vertical Frente  

ESPA
LD

A
 

Cara perfil            

Brazos1 o2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Brazos en cruz            
Piernas separadas            
Muchas piernas            
Pies perfil hacia (escap.)            
Cola al aire (recta)            

Total Vertical Espalda  

PER
FIL Y

 C
A

R
A

 
FR

EN
TE 

Brazos1o 2 estirados delante            
Brazos 1 o 2 estirados atrás            
Brazos en cruz            
Piernas separadas            
Piernas 1o2 estiradas delante            
Piernas 1 o 2 estiradas atrás            
Muchas piernas            

Total Perfil y Cara Frente  

V
ERTICA

L 

PERFIL TO
TA

L 

Brazos 1 o 2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Brazos en cruz            

Piernas separadas            

Piernas 1 o 2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Cola al aire (recta)            

 Total Vertical Perfil Total  

TOTAL VERTICAL  

H
O

RIZO
N

TA
L 

PERFIL Y
 CA

RA
 FREN

TE 

Piernas separadas            

Piernas 1o 2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escapatoria)            

Cola al aire (recta)            

Total Horizontal Perfil y Cara Frente  

(Continúa) 
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C

O
R

PO
R

A
LES (aparece) 

        C
O

R
PO

R
A

LES (aparece) 

 

H
O

RIZO
N

TA
L 

PERFIL TO
TA

L 

 

 Piernas separadas            

 Piernas 1 o 2 estiradas delante            

 Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

 Muchas piernas            

 Cola al aire (recta)            

   Total Horizontal Perfil Total  

   TOTAL HORIZONTAL  

 

ICH
 

F y/o la complementación 
corporal 

           

 E y/o la complementación 
corporal 

           

 PC
F 

y/o la complementación 
corporal 

           

 PT 

 y/o la complementación 
corporal 

           

  TOTAL INCLINACIÓN  

  TOTAL INDICADORES CORPORALES  

 
INDICADORES   (C)   

Edad: 21.3 22.3 23.3 24.3 25.3 26.3 27.3 28.3 29.3 30.3 Total 

EXT. 
Apar. 

+ Garabatos            

+ Palabras            

TOTAL INDICADORES EXTERNOS  
 

CO
RPO

RA
LES (aparece) 

V
ERTICA

L 

FREN
TE 

Cara perfil            

Brazos 1o2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Piernas separadas            

Piernas 1o2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escap.)            

Orejas al aire            

Total Vertical Frente 
ESPA

LD
A

 
Cara perfil            

Brazos1 o2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Brazos en cruz            

Piernas separadas            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escap.)            

Orejas al aire            

Total Vertical Espalda 

PERFIL Y
 CA

RA
 FREN

TE 

Brazos1o 2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Brazos en cruz            

Piernas separadas            

Piernas 1o2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escap.)            

Orejas al aire            

Total Perfil y Cara Frente 

 (Continúa) 
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CO
R

PO
RA

LES (aparece) 

V
ERTICA

L 

PERFIL TO
TA

L 

Brazos 1 o 2 estirados delante            

Brazos 1 o 2 estirados atrás            

Brazos en cruz            

Piernas separadas            

Piernas 1 o 2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Orejas al aire            

Total Vertical Perfil Total  

TOTAL VERTICAL  

H
O

RIZO
N

TA
L 

PER
FIL Y

 C
A

R
A

 FR
EN

TE 

Piernas separadas            

Piernas 1o 2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Pies perfil hacia (escapatoria)            

Orejas al aire            

PER
FIL TO

TA
L 

Total Horizontal Perfil y Cara Frente  

Piernas separadas            

Piernas 1 o 2 estiradas delante            

Piernas 1 o 2 estiradas atrás            

Muchas piernas            

Orejas al aire            

Total Horizontal Perfil Total  

TOTAL HORIZONTAL  

ICH
 

F y/o la complementación corporal            

E y/o la complementación corporal            

PCF y/o la complementación corporal            

PT  y/o la complementación corporal            

TOTAL INCLINACIÓN  

TOTAL INDICADORES CORPORALES  
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Tabla C2 

Protocolo de recogida de datos. Versión intermedia 

INDICADORES   (L)   
Edad: 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 Total 

EXT. 
Apar. 

+ Garabatos            
+ Palabras            

TOTAL INDICADORES EXTERNOS  
Macro Categorías Microcategorías            

M
O

V
IM

IEN
TO

 

V
ER

TIC
A

L 

FR
EN

TE 

Cara perfil            
Brazos estirados             
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Cola al aire             
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

Total Vertical Frente  

ESPA
LD

A
 

Cara perfil            
Brazos estirados             
Piernas separadas            
Muchas piernas            
Pies perfil             
Cola al aire             
Flexión brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

Total Vertical Espalda  

PER
FIL Y

 C
A

R
A

 FR
EN

TE 

Brazos estirados             
Brazos en cruz            
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Cola al aire             
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

  Total Perfil  Cara Frente  
  (Continúa) 
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INDICADORES   (L)   

Edad: 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 Total 

M
O

V
IM

IEN
TO

 

V
ER

TIC
A

L 

PER
FIL TO

TA
L 

Brazos estirados             
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Cola al aire             
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión de piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

 Total Vertical Perfil Total  
TOTAL VERTICAL  

H
O

R
IZO

N
TA

L 

PER
FIL Y

 C
A

R
A

 FR
EN

TE 

Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Cola al aire             
Flexión de brazos curvatura            
Flexión  brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            

PER
FIL TO

TA
L 

Total Horizontal Perfil  Cara Frente  
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Cola al aire             
Flexión de brazos curvatura            
Flexión  brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión  piernas articulación            
Rueda            

  Total Horizontal Perfil Total  
  TOTAL HORIZONTAL  

IC
H

 

F y/o la complementación 
corporal 

           

E
 

y/o la complementación 
corporal 

           

P
C

F
 

y/o la complementación 
corporal 

           

P
T

 

 y/o la complementación 
corporal 

           

 TOTAL INCLINACIÓN  

 TOTAL INDICADORES CORPORALES  
(Continúa) 
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INDICADORES   (Cd)   

Edad: 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 Total 
EXT. 
Apar. 

+ Garabatos            
+ Palabras            

TOTAL INDICADORES EXTERNOS  

M
O

V
IM

IEN
TO

 

V
ER

TIC
A

L 

FR
EN

TE 

Cara perfil            
Brazos estirados             
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Orejas al aire            
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

Total Vertical Frente  

ESPA
LD

A
 

Cara perfil            
Brazos estirados             
Piernas separadas            
Muchas piernas            
Pies perfil             
Orejas al aire            
Flexión brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

Total Vertical Espalda  
PER

FIL Y
 C

A
R

A
 FR

EN
TE 

Brazos estirados             
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Orejas al aire            
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

Total Perfil  Cara Frente  
 (Continúa) 
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Edad: 
P/H 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 Total 
INDICADORES   (Cd)            

M
O

V
IM

IEN
TO

 

V
ER

TIC
A

L 

PER
FIL TO

TA
L 

Brazos estirados             
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Orejas al aire            
Flexión de brazos curvatura            
Flexión brazos articulación            
Flexión de piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            
Salto            

 Total Vertical Perfil Total  
TOTAL VERTICAL  

H
O

R
IZO

N
TA

L 

PER
FIL Y

 C
A

R
A

 FR
EN

TE 

Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Pies perfil             
Orejas al aire            
Flexión de brazos curvatura            
Flexión  brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión piernas articulación            
Rueda            

PER
FIL TO

TA
L 

Total Horizontal Perfil Cara Frente  
Piernas separadas            
Piernas estiradas             
Muchas piernas            
Orejas al aire            
Flexión de brazos curvatura            
Flexión  brazos articulación            
Flexión  piernas curvatura            
Flexión  piernas articulación            
Rueda            

  Total Horizontal Perfil Total  
  TOTAL HORIZONTAL  

IC
H

 

F y/o la complementación 
corporal 

           

E
 

y/o la complementación 
corporal 

           

P
C

F
 

y/o la complementación 
corporal 

           

P
T

 

 y/o la complementación 
corporal 

           

 TOTAL INCLINACIÓN  

 TOTAL INDICADORES CORPORALES  
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Tabla C3 

Protocolo final de recogida de datos   

EDAD  

H/P 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10 
Total 

CÓDIGO Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb 

evfcf                      

evfbc                      

evfbcr                      

evfpj                      

evfpb                      

evfpf                      

evfor                      

evfoc                      

evfcc                      

evfpc                      

evfnar                      

evfap                      

 evf  

evece                      

evebc                      

evebcr                      

evepj                      

evepb                      

evepf                      

eveor                      

eveoc                      

evecc                      

evepc                      

evenar                      

eveap                      
eve  

evpcfbc                      

evpcfbcr                      

evpcfpj                      

evpcfpb                      

evpcfpf                      

evpcfor                      

evpcfoc                      

evpcfcc                      

evpcfpc                      

evpcfnar                      

evpcfap                      

 evpcf  

(Continúa) 
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 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10 
Total 

CÓDIGO Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb 

ehfap                      
 ehf  

eheap                      
 ehe  

ehpcfpj                      

ehpcfpb                      

ehpcfpf                      

ehpcfor                      

ehpcfoc                      

ehpcfcc                      

ehpcfap                      
 ehpcf  

ehptcrmsh                      
 ehpt  

ivficecg                      

ivficecp                      
ivf  

iveicecg                      

iveicecp                      

ive  

ivpcficecg                      

ivpcficecp                      

ivpcf  
ivptice                      

ivpt  
ihpcficecg                      

ihpcficecp                      
 izpcf  

ihptice                      

ihptcrmcg                      

ihptcrmcp                      

iiaep                      

 ii  

ivb                      
vb  

(Continúa) 
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 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10 Total 

CÓDIGO Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb 
mvfcp                      

mvfbed                      

mvffbc                      

mvffba                      

mvfps                      

mvfped                      

mvfmp                      

mvffpc                      

mvffpa                      

mvfppe                      

mvfr                      

mvfoa                      

mvfca                      

mvfpa                      

mvfar                      

mvfs                      
mvf   

mvecp                      

mvebed                      

mvefbc                      

mvefba                      

mveps                      

mveped                      

mvemp                      

mvefpc                      

mvefpa                      

mveppe                      

mver                      

mveoa                      

mveca                      

mvepa                      

mvear                      

mves                      
mve  

mvpcfbed                      

mvpcffbc                      

mvpcffba                      

mvpcfps                      

mvpcfped                      

mvpcfmp                      

mvpcffpc                      

mvpcffpa                      

mvpcfppe                      

(Continúa) 
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 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1.9 1.10 
Total 

CÓDIGO Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb 

mvpcfr                      

mvpcfoa                      

mvpcfca                      

mmvpcfpa                      

mvpcfar                      

mvpcfs                      
mvpcf   

mvptbed                      

mvptfbc                      

mvptfba                      

mvptps                      

mvptped                      

mvptmp                      

mvptfpc                      

mvptfpa                      

mvptppe                      

mvptr                      

mvptoa                      

mvptca                      

mvptpa                      

mvptar                      

mvpts                      

mvptacs                      

mvptasscg                      

mvptasscp                      
mvpt   

mhpcfps                      

mhpcfped                      

mhpcfmp                      

mhpcffpc                      

mhpcffpa                      

mhpcfppe                      

mhpcfr                      

mhpcfoa                      

mhpcfca                      

mhpcfs                      
mhpcf  

mhptps                      

mhptped                      

mhptmp                      

mhptfpc                      

mhptfpa                      

mhptppe                      

(Continúa) 
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 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 1,9 1.10 Total 
CÓDIGO Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb Ca Cb 
mhptr                      

mhptoa                      

mhptca                      

mhpts                      

mhptacs                      

mhptasscg                      

mhptasscp                      

mhpth                      

mhptmcr                      
mhpt  

mific                      

mianp                      

miacs                      

mifasscg                      

mifasscp                      
mi  

mvbcg                      

mubcg                      

tb  

Total  

Nota. H=Historias; P=participantes 
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Tabla C4 

Protocolo de recogida de datos de las modalidades  
 

MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS  

( __ años) HISTORIA 1 

PARTICIPANTES 1.1 2.1 3.1 4.1 5.1 6.1 7.1 8.1 9.1 10.1 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos           

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio           

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento           

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio           

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento           

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento           

 

MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS  

( __ años) HISTORIA 2 

PARTICIPANTES 1.2 2.2 3.2 4.2 5.2 6.2 7.2 8.2 9.2 10.2 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos 
          

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio 

          

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento 

          

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio 
          

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento 

          

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento 

          

 

MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS 

 ( __ años) HISTORIA 3 

PARTICIPANTES 1.3 2.3 3.3 4.3 5.3 6.3 7.3 8.3 9.3 10.3 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos           

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio           

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento           

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio           

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento           

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento           

(Continúa) 
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MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS  

 ( __ años) HISTORIA 4 

PARTICIPANTES 1.4 2.4 3.4 4.4 5.4 6.4 7.4 8.4 9.4 10.4 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos           

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio           

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento           

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio           

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento           

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento           

 

MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS  

( __ años) HISTORIA 5 

PARTICIPANTES 1.5 2.5 3.5 4.5 5.5 6.5 7.5 8.5 9.5 10.5 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos 
          

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio 

          

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento 

          

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio 
          

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento 

          

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento 

          

 

MODALIDADES (COMBINACIÓN 
MACROCATEGORÍAS) 

DIBUJOS  

 ( __ años) HISTORIA 6 

PARTICIPANTES 1.6 2.6 3.6 4.6 5.6 6.6 7.6 8.6 9.6 10.6 

1ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son estáticos           

2ª - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es indicio           

3ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es estático 
   y el otro es movimiento           

4ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son indicio           

5ª  - Cuando uno de los protagonistas de la historia es indicio 
   y el otro es movimiento           

6ª - Cuando los dos protagonistas de la historia son 
movimiento           
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ANEXO D 

 

CONTROL DE LA CALIDAD DE LOS DATOS 

FIABILIDAD INTER-OBSERVADORES 

                                                                                            VALIDEZ DEL INSTRUMENTO 
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Tabla D1 

 Fiabilidad inter-observadores. Edad 5 años 

FV SC CV % CG 
O 0.010 0.00000 0  

0.998 C 308.34 3.01810 100 
CO 0.010 0.00961 0 

 
 

  
    

  
Figura D1. Coeficiente de generalizabilidad. Fiabilidad inter-observadores. Edad 5 años 

 

Tabla D2 

 Fiabilidad inter-observadores. Edad 6 años 

FV SC CV % CCI=CG 
O 0.04 0.00038 0  

0.998 C 546.35 5.34691 100 
CO 0.96 0.01885 0 
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Tabla D3 

 Fiabilidad inter-observadores. Edad 7 años 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.999 C 362.88 3.55279 100 
CO 0.49 0.00962 0 
 

Tabla D4 

Fiabilidad inter-observadores. Edad 8 años 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.999 C 539.41 5.28356 100 
CO 0.49 0.00961 0 
 

Tabla D5  

Fiabilidad inter-observadores. Historia 1 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.995 C 95.49 0.93137 99 
CO 0.49 0.00962 1 

 
 
Tabla D6  

Fiabilidad inter-observadores. Historia 2 

FV SC CV % CG 
O 0.00 -0.00038 0  

0.999 C 812.65 7.95739 100 
CO 1.00 0.01961 0 

 

Tabla D7 

Fiabilidad inter-observadores. Historia 3 

FV SC CV % CG 
O 0.04 0.00038 0  

0.997 C 354.85 3.46946 99 
CO 0.96 0.01885 1 

 

Tabla D8  

Fiabilidad inter-observadores. Historia 4 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.995 C 89.49 0.87255 99 
CO 0.49 0.00962 1 



Anexos 

 
401 

Tabla D9  

Fiabilidad inter-observadores. Historia 5 

FV SC CV %   CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.997 C 164.34 1.60634 99 
CO 0.49 0.00962 1 

 

Tabla D10 

Fiabilidad inter-observadores. Historia 6 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.993 C 73.88 0.71946 99 
CO 0.49 0.00962 1 

 

Tabla D11 

 Validez. Edad 5 años 

FV SC CV % CG 
O 0.000 -0.00038 0 

0.000 C 311.12 3.04035 99 
OC 1.00 0.01961 1 

 

Tabla D12 

Validez. Edad 6 años 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.000 C 562.03 5.50528 100 
OC 0.49 0.00962 0 

 

Tabla D13 

Validez. Edad 7 años 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.000 C 362.88 3.55279 100 
OC 0.49 0.00962 0 

 
Tabla D14 

Validez. Edad 8 años 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 0  

0.000 C 576.49 5.64706 100 
OC 0.49 0.00962 0 
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Figura D2. Coeficiente de generalizabilidad. Validez del instrumento. Edad 8 años 
 

 
Tabla DI5 

Validez. Historia 1 

FV SC CV % CG 
O  0.01 0..93137 99 

0.000 C 95.49 0.000000 0 
OC 0.49 0.00962 1 

 
Tabla DI6 

Validez. Historia 2 

FV SC CV % CG 
O 0.00 -0.00038 100 

0.000 C 812.65 7.95739 0 
OC 1.00 0.01961 0 
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Tabla DI7 

Validez. Historia 3 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 100 

0.000 C 370.41 3.62670 0 
OC 0.49 0.00962 0 

 

Tabla D18 

Validez. Historia 4 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 99 

0.000 C 89.49 0.87255 0 
OC 0.49 0.00962 1 

 
Tabla DI9 

Validez. Historia 5 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 99 

0.000 C 164.34 1.60634 0 
OC 0.49 0.00962 1 

 

Tabla D20 

Validez. Historia 6 

FV SC CV % CG 
O 0.01 0.00000 99 

0.000 C 73.88 0.71946 0 
OC 0.49 0.00962 1 
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ANEXO E 
 
 

ANÁLISIS CUALITATIVO 
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E1. Frecuencia de los componentes por historias 
en función de la edad 

 
Tabla E1.1 

 Frecuencia macrocategorías de la H1 según edad 

Edad %  Estático %  Indicio %  Movimiento 
5  63 12 25 
6 27 13 60 
7  5 23 72 
8  2 9 89 

 
 
Tabla E1.2 

Frecuencia  orientaciones/posiciones de la H1 según edad 

 %  Vertical %   Horizontal %  Inclinación 
Edad F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5 96 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 
6 91 0 1 7 0 0 1 0 0 0 0 0 
7 36 0 29 20 0 0 2 7 3 0 1 2 
8 26 0 12 38 0 0 6 10 3 0 2 3 

Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 
 
 
Tabla E1.3 

 Frecuencia de los  indicadores corporales  de la H1 según edad 

% Indicadores 5 a.   6 a.  7 a.  8 a. 
CP 2 3 1 0 
BE 32 31 28 23 
PS 12 7 10 13 
PE 21 22 19 24 
MP 1 0 1 0 
PP 22 10 13 8 

FBC 0 6 8 4 
FBA 2 3 3 7 
FPC 3 6 4 5 
FPA 2 2 7 9 

R 2 7 1 1 
S 0 1 1 1 

OA 1 2 4 5 
Nota a=años;CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS=piernas separadas; PE;=piernas estiradas; MP=muchas piernas; 
PP=pies perfil; FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; S=salto; FPC=flexión piernas 
curvatura; R=rueda; FPA=flexión piernas articulación; OA=orejas al aire 
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Tabla E1.4 

Frecuencia indicadores externos de la H1 según edad 

Edad %   Garabatos %   Palabras 
5 3 0 
6 14 0 
7 36 33 
8 47 67 

 
 
Tabla E1.5 

 Frecuencia de  modalidades de la H1 según edad 
 

Edad %  E/E %  E/I %  E/M % I/I %  I/M % M/M 
5 55 7 8 8 0 22 
6 20 0 12 10 7 51 
7 3 2 2 20 5 68 
8 2 0 0 8 2 88 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
 
 
Tabla E1.6. 

 Frecuencia macrocategorías de la H2 según edad 

Edad   %  Estático %  Indicio %  Movimiento 
5  64 13 23 
6  43 28 29 
7  14 33 53 
8  5 27 68 

 
 
Tabla E1.7 

Frecuencia orientaciones/posiciones de la H2 según edad 

  % Vertical % Horizontal %  Inclinación 
Edad  F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5  88 0 3 3 0 0 3 0 3 0 0 0 
6  70 0 5 8 3 0 3 0 8 3 0 0 
7  35 0 13 19 0 0 2 5 14 6 3 3 
8  20 0 14 25 0 0 6 7 11 13 0 4 

Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total 
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Tabla E1.8 

Frecuencia de los  indicadores corporales de la H2 según edad 

% Indicadores 5 a.  6 a. 7 a. 8 a. 
CP 6 2 0 2 
BE 42 38 28 21 
PS 11 8 14 18 
PE 19 21 24 23 
MP 0 0 1 1 
PP 11 7 9 8 

FBC 0 7 5 4 
FBA 3 2 2 3 
FPC 0 7 4 1 
FPA 5 1 7 12 

R 3 6 1 0 
S 0 1 5 7 

SA 0 0 0 0 
Nota. a=años;CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS=piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas piernas; 
P=pies perfil; CE=cola estirada; FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; FPC=flexión 
piernas curvatura; R=rueda; FPA=flexión piernas articulación; S=salto; SA=sombra alas 
 
 
Tabla E1.9 

Frecuencia indicadores externos de la H2 según edad 

Edad %  Garabatos %  Palabras 
5 7 0 
6 16 0 
7 33 33 
8 44 67 

 
 
Tabla E1.10 

Frecuencia modalidades de la H2 según edad 

 Edad %  E/E %  E/I %  E/M %  I/I %  I/M %  M/M 
5 40 10 38 5 7 0 
6 27 8 25 12 23 5 
7 3 2 20 13 37 25 
8 2 0 7 3 48 40 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
 
 
Tabla E1.11 

Frecuencia macrocategorías de la H3 según edad 

Edad % Estático %  Indicio %  Movimiento 
5  49 21 30 
6  23 25 52 
7  6 22 72 
8  2 10 88 

 
 



Representación del movimiento en el dibujo 

 
410 

Tabla E1.12 

Frecuencia orientaciones/posiciones de la H3 según edad 

 % Vertical % Horizontal % Inclinación 
Edad F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5  67 0 0 7 0 0 15 11 0 0 0 0 
6  60 0 2 10 0 0 15 13 0 0 0 0 
7  27 0 13 17 0 0 12 29 1 0 1 0 
8  25 2 5 21 0 0 17 26 3 0 0 1 

 Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total    
 
 
Tabla E1.13 

Frecuencia indicadores corporales  de la H3 según edad 

% Indicadores 5 a.  6 a.  7 a. 8 a. 
CP 7 6 1 3 
BE 27 24 21 14 
PS 7 10 15 18 
PE 17 17 26 24 
MP 4 2 1 2 
PP 13 10 8 7 
CE 10 7 9 5 

FBC 0 2 5 6 
FBA 1 1 2 4 
FPC 3 6 4 4 
FPA 1 3 4 9 

R 9 9 2 1 
S 0 0 0 1 

OA 1 3 2 2 
Nota. a=años; CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS= piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas piernas; PP=pies perfil; 
CE=cola estirada; FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; FPC=flexión piernas curvatura; 
R=rueda; FPA=flexión piernas articulación; S=salto; OA=orejas al aire 

 
 
 Tabla E1.14 

           Frecuencia indicadores externos de la H3 según edad 

Edad %  Garabatos %  Palabras 
5  5 0 
6  18 5 
7  30 35 
8  47 60 

 
 
Tabla E1.15 

Frecuencia modalidades de la H3 según edad 

Edad %  E/E % E/I %  E/M % I/I % I/M % M/M 
5  35 12 17 13 3 20 
6  15 3 13 14 20 35 
7  3 2 3 7 28 57 
8  0 0 3 2 17 78 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
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Tabla E1.16 

Frecuencia macrocategorías de la H4 según edad 

Edad % Estático % Indicio % Movimiento 
5  57 10 33 
6  28 19 53 
7  18 18 64 
8  4 13 83 

 
Tabla E1.17 

 Frecuencia orientaciones/posiciones de la H4 según edad                 

 %  Vertical %  Horizontal %  Inclinación 
Edad F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5 44 0 0 2 0 0 0 52 2 0 0 0 
6 48 0 5 2 0 0 0 43 2 0 0 0 
7 45 0 4 10 0 0 0 39 1 0 1 0 
8 29 3 4 20 1 1 1 40 1 0 0 0 

Not. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total    
 
Tabla E1.18 

Frecuencia indicadores corporales de la H4 según edad 

% Indicadores   5 a.  6 a.  7 a.  8 a. 
CP 0 1 1 3 
BE 22 24 25 24 
PS 3 8 8 8 
PE 13 14 12 17 
MP 0 0 1 0 
PP 13 14 11 6 

FBC 0 5 5 5 
FBA 3 1 2 5 
FPC 2 4 3 2 
FPA 3 2 3 7 

R 0 2 3 1 
S 0 0 1 0 

PA 0 0 3 2 
AR 0 0 0 0 
+4R 17 6 5 4 
HTE 24 19 11 16 

Nota. a=años; CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS=piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas piernas; PP=pies perfil; 
FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; FPC=flexión piernas curvatura; R=rueda; FPA=flexión piernas 
articulación; S=salto; PA=pelo al aire ;AR=alteración ropa; +4R=más de cuatro ruedas; HTE=humo tubo de escape 
 

Tabla E1.19 

 Frecuencia indicadores externos de la H4 según edad 

Edad %  Garabatos %  Palabras 
5 3 0 
6 21 0 
7 33 35 
8 43 65 
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Tabla E1.20 

Frecuencia modalidades de la H4 según edad 
 

Edad % E/E % E/I % E/M % I/I %I /M % M/M 
5  25 12 49 2 7 5 
6  11 7 27 7 17 31 
7  0 7 28 3 22 40 
8  0 0 8 2 23 67 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
 
 
Tabla E1.21 

Frecuencia macrocategorías de la H5 según edad 

Edad  %  Estático %  Indicio %  Movimiento 
5  69 10 21 
6  44 10 46 
7  26 12 62 
8  11 5 84 

 
 
Tabla E1.22 

Frecuencia orientaciones/posiciones de la H5 según edad 

  %  Vertical  %  Horizontal  %  Inclinación 

Edad  F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 
5  88 0 0 12 0 0 0 0 0 0 0 0 
6  94 0 0 6 0 0 0 0 0 0 0 0 
7  60 0 10 28 0 0 0 0 2 0 0 0 
8  60 2 4 32 0 0 0 0 2 0 0 0 

Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total    
 

Tabla E1.23 
Frecuencia indicadores corporales de la H5 según edad 

%  Indicadores 5 a. 6 a. 7 a. 8 a. 
CP 3 1 4 6 
BE 41 32 34 29 
PS 10 13 10 8 
PE 20 18 26 21 
MP 0 0 1 1 
PP 12 10 8 8 

FBC 0 5 3 3 
FBA 0 1 2 6 
FPC 3 4 2 4 
FPA 3 6 4 9 

R 0 8 1 1 
S 0 1 0 0 

PA 0 0 1 1 
AR 0 0 0 1 
VB 8 1 4 2 

Nota. a=años; CP=cara perfil; BE=brazo estirado;PS=piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas piernas; 
PP=pies perfil;FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; FPC=flexión piernas curvatura; 
FPA=flexión piernas articulación; R=rueda; S=salto;  PA=pelo al aire; AR=alteración ropa; VB=varios balones 
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Tabla E1.24 

Frecuencia indicadores externos de la H5 según edad 

Edad %  Garabatos %  Palabras 
5 4 0 
6 21 0 
7 34 38 
8 41 62 

 
 
Tabla E1.25 

 Frecuencia modalidades de la H5 según edad 
 

Edad  %  E/E  %  E/I  %  E/M  %  I/I  %  I/M  %  M/M 
5  50 10 28 2 7 3 
6  22 10 35 0 10 23 
7  5 5 37 0 18 35 
8  2 3 15 0 7 73 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
 
 
Tabla E1.26 

Frecuencia macrocategorías de la H6 según edad 

Edad  %  Estático %  Indicio %  Movimiento 
5  54 13 33 
6  22 25 53 
7  8 23 69 
8  3 8 89 

 
 
 Tabla E1.27 

 Frecuencia orientaciones/posiciones de la H6 según edad 

  % Vertical % Horizontal % Inclinación 
Edad   F E PCF PT F E PCF PT F E PCF PT 

5  100 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
6  94 0 2 2 0 0 0 0 2 0 0 0 
7  64 0 6 29 0 0 0 0 1 0 0 0 
8  50 0 10 37 0 0 0 0 2 0 0 1 

 Nota. F=frente; E=espalda; PCF=perfil cara frente; PT=perfil total  
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Tabla E1.28 

 Frecuencia indicadores corporales de la H6 según edad 

  Indicadores %  5 a. %  6 a. %  7 a. %  8 a. 
CP 1 6 1 9 
BE 26 28 32 28 
PS 11 6 10 7 
PE 24 11 19 16 
MP 0 2 1 8 
PP 22 23 17 10 

FBC 3 4 3 3 
FBA 0 0 1 4 
FPC 4 2 5 5 
FPA 0 5 7 6 

R 0 8 2 2 
S 8 2 0 0 

PA 1 3 2 1 
AR 0 0 0 1 

Nota. a=años; CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS=piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas piernas;  
PP=pies perfil; FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; FPC=flexión piernas curvatura; 
FPA=flexión piernas articulación; R=rueda; S=salto;  PA=pelo al aire; AR=alteración ropa 
 
 
 Tabla E1.29 

Frecuencia indicadores externos de la H6 según edad 

Edad %  Garabatos %  Palabras 
5 6 0 
6 13 0 
7 35 33 
8 46 67 

 
 
Tabla E1.30 

 Frecuencia modalidades de la H6 según edad 
 

Edad %  E/E %  E/I %  E/M %  I/I %  I/M %  M/M 
5  48 0 12 12 3 25 
6  13 2 15 22 5 43 
7  3 2 7 15 15 58 
8  2 0 3 5 5 85 

Nota. E=estático; I=indicio; M=movimiento 
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E2.  Puntuaciones directas totales 
de los indicadores corporales y externos 

 
 
Tabla E2.1  

Total indicadores corporales según edad 

 Indicadores 5 a. 6 a. 7 a. 8 a. 
CP 27 24 12 62 

BET 142 198 286 377 
PS 37 55 108 187 

PET 91 118 214 356 
MP 15 4 10 36 
PP 48 87 119 133 
CE 1 9 22 18 

FBC 9 32 53 70 
FBA 6 10 23 80 
FPC 17 33 40 64 
FPA 6 20 58 134 

R 3 47 17 19 
S 4 3 12 23 

OA 1 9 20 37 
PA 1 3 9 10 
AR 0 0 0 4 
SA 0 0 0 0 
+4R 14 7 7 10 
HTE 16 23 27 37 
VB 0 1 4 3 

TOTALES 438 683 1041 1660 
Nota. a=años; CP=cara perfil; BE=brazo estirado; PS=piernas separadas; PE=piernas estiradas; MP=muchas 
piernas; PP=pies perfil; CE=cola estirada; FBC=flexión brazos curvatura; FBA=flexión brazos articulación; 
FPC=flexión piernas curvatura; R=rueda; FPA=flexión piernas articulación; S=salto; OA=orejas al aire; PA=pelo al 
aire; AR=alteración ropa; SA=sombra alas; +4R=más de cuatro ruedas; HTE=humo tubo de escape; VB=varios 
balones 

 
 

Tabla E2.2  

Total indicadores externos según edad 

Edad Garabatos Palabras 
5 41 0 
6 164 2 
7 302 58 
8 424 88 
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