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Presentación

Las autoras de este libro, pretenden ayudar a los padres, profeso-
res, pediatras, psicólogos, fonoaudiólogos y psicopedagogos implica-
dos en el trabajo con niños* de cero a seis años. Ofrecen informacio-
nes de evaluación que permiten detectar de modo preventivo factores
que puedan comprometer un desarrollo sano y un proceso de escola-
rización normal.

El libro observa al niño de una forma especial, la psicopedagógica.
En ella, el juego y el dibujo constituyen un valioso instrumento de
comprensión por el adulto sobre la visión que tiene el pequeño del
mundo.

Todo niño necesita jugar; cuando juega, se desarrolla intelectual-
mente, elabora sus conflictos y adquiere dominio sobre su cuerpo. No
jugar es un indicio grave de obstáculos en el desarrollo. La práctica
clínica nos demuestra que muchos adultos que no pudieron procesar
situaciones traumáticas y dolorosas fueron niños aparentemente nor-
males que no habían jugado. La manera de jugar y dibujar revelan
condiciones intelectuales, emocionales y orgánicas y proporcionan
datos sobre la salud física y mental infantil.

© narcea, s.a. de ediciones 9

* Para que la lectura del libro resulte más sencilla, se ha evitado utilizar conjuntamente el
género femenino y masculino en aquellos términos que admiten ambas posibilidades. Así, cuan-
do se habla de niño se entiende que se refiere al niño y a la niña, y aludir a la maestra o educa-
dora, no excluye la existencia de maestros o educadores.



Si el adulto mira y vislumbra más allá de la apariencia es probable
que pueda contribuir al crecimiento sano del niño y a una vida poste-
rior más feliz. Por ello, el presente trabajo reúne conocimientos del
psicoanálisis, la psicología genética, la psiquiatría, la neurología y fo-
noaudiología articulándose en la comprensión de un objeto de estudio
único; un cuerpo que, recorrido de modo transversal por la inteligen-
cia y por el deseo, establece una relación con el mundo y muestra la
naturaleza de esta relación mientras que hace algo tan antiguo como
la humanidad: juega.
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Introducción

Nádia Aparecida Bossa

Tratar de la evaluación psicopedagógica requiere, ante todo, un
breve estudio sobre la psicopedagogía para aclarar en qué contexto
surge la propuesta de este libro, es decir, la observación del juego
espontáneo del niño como instrumento de evaluación psicopeda-
gógica.

La práctica psicopedagógica es un lugar privilegiado para observar
las relaciones entre las estructuras cognitiva y simbólica 1 en el nivel
del deseo. No hay duda sobre la necesidad de que las teorías acerca
de las estructuras cognitivas y afectivas se conozcan mutuamente. A
ese respecto se puede decir que su desconocimiento puede estar
más vinculado a la separación constitutiva del sujeto entre conoci-
miento y deseo que a la pertinencia de las teorías para abordar el ser
humano de modo integrado. La psicopedagogía constituye su cuer-
po teórico en la articulación del psicoanálisis y de la psicología gené-
tica. Articulación que resulta evidente cuando se trata de observar los
problemas de aprendizaje, pilar de la teoría psicopedagógica. Así
como Freud parte de la patología —el estudio de la histeria— y ela-
bora la teoría psicoanalítica, los psicopedagogos han construido su

© narcea, s.a. de ediciones 11

1 El símbolo ha sido objeto de estudio en diversos campos del conocimiento humano. Cas-
sirer, Saussure, Piaget, y especialmente los fundadores del psicoanálisis (Freud, Melanie Klein y
Lacan) se ocuparon del estudio del símbolo en la práctica clínica. En este libro nos interesa es-
pecialmente el simbolismo que existe en el juego. El tema de la formación del símbolo se trata
detalladamente en el capítulo siguiente.



teoría a partir del estudio de los problemas de aprendizaje. Y la clíni-
ca se ha constituido en un eficiente laboratorio de la teoría.

Piaget señalaba ya en esa dirección cuando, en la conferencia que
dió en la sesión plenaria de la Sociedad Americana de Psicoanálisis,
bajo el título «Inconsciente afectivo e inconsciente cognitivo», nos de-
cía que, aunque se hubiese ocupado durante cincuenta años de los es-
tudios sobre la inteligencia, estaba convencido de que llegaría el día
en que la psicología de las funciones cognitivas y el psicoanálisis se
verían obligados a fundirse en una teoría general que mejoraría a am-
bas, corrigiéndose mutuamente.

La psicopedagogía se ha constituido en el ámbito privilegiado para
pensar esta articulación, pese a no haber sido siempre así. Basta vol-
ver atrás un poco en el tiempo para constatar que, hasta muy recien-
temente, la práctica psicopedagógica se ha basado en otros presu-
puestos distintos del psicoanálisis y de la epistemología genética.

Para comprender el estado actual de la psicopedagogía, lo que jus-
tifica nuestra propuesta, es importante recuperar su trayectoria y las
ideas de algunos pensadores que se ocuparon de los problemas del
aprendizaje, hasta el día de hoy.

Investigando la bibliografía sobre el asunto, se puede comprobar
que la preocupación por los problemas de aprendizaje tuvo su origen
en Europa, ya en el siglo XVIII. En este siglo, médicos psiquiatras y fi-
lósofos de la Ilustración dieron origen al legado que orientó la prácti-
ca psicopedagógica hasta fecha muy reciente. Una práctica resultante
de una visión organicista de los problemas de aprendizaje.

En uno de los trabajos de Itard, médico-educador que, en el
siglo XVIII, se ocupaba ya de los problemas de aprendizaje, aparece la
siguiente afirmación:

«La enseñanza puede y debe ser planificada y esclarecida por la medicina
moderna, que de todas las ciencias naturales es la que más puede cooperar
intensamente en el perfeccionamiento de la especie humana, apreciando las
anomalías orgánicas e intelectuales de cada individuo, y determinando, por lo
tanto, lo que la educación será capaz de hacer por él y lo que la sociedad
puede esperar de él» (Itard, 1801, pág. 193) 2.
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Esa creencia que perduró hasta finales de la década de 1970 sirvió
de guía para los procedimientos psicopedagógicos imprimiendo en la
evaluación psicopedagógica el carácter de medición de las faltas, es
decir, la evaluación como identificación de los déficits, orientando un
plan de intervención para suplir tales deficiencias.

Los motivos de la clara aceptación de esos presupuestos orgánicos
como justificativa de los terribles índices de problemas de aprendizaje
escapan de los propósitos del presente trabajo. Sin embargo, vale la
pena recordar que, cuanto mayor es el espacio destinado a lo orgáni-
co, menor es lo que queda para lo psicológico. Por tal motivo, es fácil
comprender el prolongado período en el que se explicó el problema
de aprendizaje mediante causas orgánicas. Sólo como ilustración, se
puede recordar durante cuántos años se atribuyó ese problema a la
denominada Disfunción Cerebral Mínima.

En los trabajos de George Mauco, un psicoanalista que fundó en
Francia un Centro Médico Psicopedagógico, se observa una orienta-
ción distinta en la comprensión de estos problemas.

Mauco, en su libro L’inadaptation scolaire et sociale et ses remè-
des 3, dice que el Centro se esfuerza, como ya se había intentado en-
tre 1920 y 1928, en utilizar los conocimientos procedentes de la psi-
cología, psicoanálisis y pedagogía, para ayudar a los niños que
tuviesen dificultades de aprendizaje, pretendiendo lograr, en la medida
de lo posible, su readaptación mediante un acompañamiento psico-
pedagógico, mejorando así la convivencia del niño con su entorno fa-
miliar y escolar. Mediante esa cooperación entre la psicología, el psi-
coanálisis y la pedagogía esperaban lograr un conocimiento total del
niño y de su entorno, y elaborar de ese modo un plan de intervención
en función de la observación del caso.

La referencia a ese trabajo se hace porque el modo de tratamiento
dado a los problemas de aprendizaje en el Centro fundado por Mauco
apunta indicios de un cambio de planteamiento en lo que se refiere al
propio concepto de problema de aprendizaje y las implicaciones de
ese cambio en la práctica, llegando al enfoque actual. Esta, en lo que
dice respecto a los procedimientos de evaluación, objeto de preocu-
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pación de este libro, se basa en un referente epistemológico piagetia-
no y psicoanalítico para la observación de la manifestación espontá-
nea del niño. Esa perspectiva lleva al profesional que antaño concibió
su acción como reeducadora, a redimensionar su práctica. Los proce-
dimientos de intervención pasan a ser definidos, no ya a partir de las
mediciones de los déficits, sino como consecuencia de la observación
sistematizada de la actividad espontánea del niño, especialmente del
juego. Esa observación exige, no obstante, un saber constituido a par-
tir de los conocimientos teóricos de la epistemología genética, del psi-
coanálisis, de la neuropsicología y de la psicolingüística.

Un artículo de Freud ilustra la propuesta de una lectura clínica del
juego del niño de cero a seis años. En el artículo titulado «Más allá del
principio de placer» (Freud, 1920) 4, Freud hace referencia al simbo-
lismo 5 en el juego mediante consideraciones sobre el juego de un
niño de un año y medio cuyo desarrollo era semejante al de otros ni-
ños de su edad y que estaba considerado como un niño bueno por
sus familiares. Un niño muy ligado a la madre, por quien era cuidado,
y que, sin embargo, no lloraba cuando se marchaba durante algunas
horas. Según Freud:

«Ese niñito bueno tenía la costumbre ocasional y perturbadora de tomar
cualquier objeto que pudiese agarrar y arrojarlo lejos, a un rincón, debajo
de la cama, de manera que encontrar sus juguetes y recuperarlos daba
mucho trabajo. Mientras actuaba así, emitía un largo y arrastrado “o-o-o-
Ó”, con expresión de interés y satisfacción. Su madre y el autor del pre-
sente relato coincidieron en considerar que eso no constituía una simple
interjección, sino que representaba la palabra alemana “fort” 6. Acabé por
comprender que se trataba de un juego y que el único uso que el niño ha-
cía de sus juguetes era jugar con ellos a estar fuera. Cierto día, hizo una
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4 Freud, S.: Más allá del principio del placer en Obras Completas, Biblioteca Nueva, Ma-
drid, 1973, tomo 3, pág. 2507 ss.

5 Deseo que no queden dudas sobre el hecho de que las distintas áreas del conocimiento, y
en este trabajo, de modo específico, el psicoanálisis y la epistemología genética de Piaget, tra-
tan de modo distinto la cuestión del símbolo.

6 Fort, que la versión inglesa traduce por gone, participio pasado del verbo to go = ‘ir’,
‘partir’, es adverbio con el mismo sentido de nuestro complemento circunstancial fuera nor-
malmente utilizado en la expresión ir fuera, motivo por el cual así lo traducimos. (N. del T.)



observación que confirmó mi punto de vista. El niño tenía un carrete de
madera atado con una cuerdecita. Nunca se le ocurrió llevarlo arrastrando
por el suelo detrás de sí, por ejemplo, y jugar con el carrete como si fuese
un coche. Lo que hacía era sujetar el carrete por la cuerda y, con mucha
pericia, lo arrojaba por encima de la barandilla de su cuna encortinada, de
manera que desaparecía por entre las cortinas, al mismo tiempo que el
pequeño profería su expresivo ‘o-o-o-Ó’. Empujaba entonces el carrete
fuera de la cuna, nuevamente, mediante el cordel, y saludaba su reapari-
ción con un alegre ‘da’ (‘ahí’). Ese era, pues, el juego completo: desapari-
ción y reaparición. Es decir, se asistía sólo a su primer acto, que era repe-
tido de modo incansable como un juego en sí mismo, aunque no haya
duda que el mayor placer se vinculaba al segundo acto» (1976, págs. 26-27).

Freud habla de renuncia instintiva refiriéndose al hecho de que el
niño tiene la posibilidad de tratar mentalmente la ausencia de la ma-
dre, que significa también, en este contexto, afrontar la frustración
que funciona como un estímulo para el juego. Freud dice aún que:

«Al principio (el niño) se hallaba en una situación pasiva, estaba dominado
por la experiencia; repitiéndola, no obstante, por más desagradable que
fuese, como juego, asumía un papel activo. Esos esfuerzos no deben atri-
buirse a un instinto de dominación que actuaba con independencia del re-
cuerdo en sí mismo, sea agradable o no» (Ibíd, pág. 27).

Freud afirma que el niño «no puede haber sentido (...) como agra-
dable o incluso indiferente» (1976, pág. 27) la partida de la madre.
Sin embargo, al poder jugar (simbolizar) la partida y el retorno de la
madre, puede integrar de forma positiva en su realidad psíquica una
experiencia dolorosa, elaborándola.

En este artículo donde el autor nos muestra la importancia y la fun-
ción de la posibilidad de simbolización en la constitución afectiva del
niño, se puede comprobar a dónde dirige el psicoanalista la atención
como observador del niño que juega de modo espontáneo. No obs-
tante, hay que fijarse en una posible lectura a partir de lo que ofrece
la teoría de Piaget sobre el juego del «niñito bueno» (como Freud le
llama).

Al observar el juego de este niño, bajo la óptica de Piaget, hay que
atenerse a la conducta inteligente del niño, la intencionalidad de su
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juego, el uso del hilo como instrumento, la consciencia de sí mismo
como agente constructor de la acción sensoriomotriz en un contexto
significativo, la repetición cíclica como condición para la formación
de esquemas; en fin, la organización significativa de su acción frente
a las cosas, en el sentido de interiorización de esa acción.

Hay que recordar que esa repetición constructiva de la acción que
se verifica en el juego observado por Freud se diferencia de la repeti-
ción patológica. En las conductas psicóticas, el niño repite de modo
compulsivo su acción como defensa para evitar lo nuevo, ya que esto
siempre se le muestra como amenazador. Fijarse en el cuerpo del
niño que juega permite diferenciar la repetición constructiva y la re-
petición ritualista de la conducta patológica. El cuerpo como instru-
mento en la construcción de ese espacio y tiempo, como enlace entre
lo biológico y lo psíquico, es también un elemento de observación en
este libro. Las acciones sin intencionalidad, la inhibición, la inestabili-
dad, la lentitud, las dificultades de comunicación interpersonal, las
conductas estereotipadas, las alteraciones en la gestualidad y la hipo-
actividad o la hiperactividad constituyen perturbaciones psicomotrices
que hay que observar y que expresan el modo de relación de ese
cuerpo con el mundo.

Ese cuerpo, recorrido de modo transversal por la inteligencia y por
el deseo, está articulado con el discurso parental. El niño se ve desde
el lugar en que está colocado. En ese lugar establece sus límites y po-
sibilidades. El lugar del niño en la familia, como relaciones dinámicas
inconscientes, es un factor estructurante, sano o patógeno, de la per-
sonalidad. Una buena maternidad y una buena paternidad permiten
al pequeño superar gran parte de las dificultades inherentes al creci-
miento y, en consecuencia, conseguir un desarrollo armónico de la
personalidad. Mannoni 7 nos dice que:

«Existe un entorno parental sano para un niño cuando la dependencia del
adulto nunca invade el marco y domina la importancia emocional que ese
adulto da a la afectividad y a la presencia complementaria de otros adul-
tos». 
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Cada ser humano está marcado por la relación real que tiene con
su padre y su madre, y posee una imagen del hombre y de la mujer
complementarias, tomada en préstamo de modo imaginario de los
padres (que la crean). A partir de ese préstamo imaginario de los pa-
dres reales, el sujeto se desarrolla identificándose con esas imágenes
según las posibilidades de su patrimonio genético.

Una mirada interesada en comprender la índole de las relaciones
del niño con el mundo no puede dejar de ocuparse de la dinámica fa-
miliar. La observación del juego espontáneo aclara mucho sobre esa
dinámica y ésta, a su vez, aclara mucho sobre el significado del juego
para el niño.

Partiendo de la observación que Freud hace del juego del niño pe-
queño que simboliza la ausencia de la madre, de forma que ésta se
halla a merced de su deseo, y observando ese mismo juego desde una
perspectiva epistemológica, sin dejar de observar las manifestaciones
de ese cuerpo implicado en una relación con el objeto (la madre), la
intención es señalar el lugar desde donde se contempla el juego es-
pontáneo del niño en la evaluación psicopedagógica, como se propo-
ne en este libro. Al observar el juego de un hijo, alumno o paciente,
se puede, —como se verá a lo largo de este trabajo—, evaluar la mar-
cha de su desarrollo.

El propósito de este libro es ofrecer elementos que permitan al
adulto percibir la inteligencia y el deseo dialécticamente implicados,
en las manifestaciones del cuerpo infantil, que muestra su relación
con el mundo mientras juega.

En este libro, Vera Barros señala que, mediante el juego, el niño
muestra, si nos fijamos bien, de qué forma está construyendo su his-
toria y cómo está organizando su mundo. El juego, muestra también,
cuándo se puede diagnosticar una enfermedad, cuáles son las fanta-
sías inconscientes en esa patología, así como las fantasías inconscien-
tes de curación. Además de eso, no jugar es también indicador de pa-
tología. Se sabe que un síntoma de neurosis grave en el niño es la
inhibición en el juego. La psicología clínica muestra que muchos adul-
tos que no pudieron procesar situaciones traumáticas y dolorosas fue-
ron niños aparentemente normales que no jugaban. La ausencia del
juguete correcto en el momento adecuado, acarrea perturbaciones, y
el hecho de que no surja un determinado juego característico de una
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edad, puede ser una señal de un problema en el desarrollo. La apari-
ción y la desaparición de un modo de jugar está relacionada con la
maduración y el desarrollo del niño.

Hacia los cuatro meses se inicia la actividad lúdica del pequeño,
que comienza a ser capaz de controlar sus movimientos y coordinar-
los con la visión, pudiendo agarrar los objetos cercanos.

Hacia los seis meses, cuando el niño ya se puede sentar, su rela-
ción con los objetos se modifica y comienza a apoderarse cada vez
más de los objetos del entorno. Su organización también se modifica.
Los objetos comienzan a funcionar como sustitutos; es decir, el niño
puede proyectar sus fantasías en los objetos. Mediante sus juegos, pue-
de reproducir las situaciones de pérdida. Un objeto puede representar
a la madre; el niño puede tocarlo, morderlo y abandonarlo a volun-
tad. El juego de hacer aparecer y desaparecer permite al pequeño
elaborar la angustia de la pérdida. El niño también desaparece detrás
de la sábana y vuelve a aparecer, o abre y cierra los ojos en un juego
donde pierde y recupera el mundo. Juega también a tirar un juguete
al suelo y exige que se lo devuelvan, ejercitando así su control sobre
los objetos. El temor de perder a la madre desencadena una profunda
angustia y eso es lo que define los juegos de esa etapa.

Ese juego de ocultarse y aparecer se da también en relación con el
sonido. El niño puede reproducir sonidos que ha experimentado y los
hace aparecer y desaparecer de acuerdo con su voluntad.

A lo largo del primer año predominan los juegos de aparición y
desaparición, pérdida y recuperación, encuentro y separación, juegos
motivados por la angustia de la separación. Esos juegos ejercitan los
esquemas sensoriomotores, coordinándolos cada vez más.

En el segundo año de vida, el niño descubre el hueco. Descubre
que un objeto puede penetrar en otro, una forma simbólica de mani-
festación del amor adulto. Se siente muy atraído por los objetos que
puede penetrar con sus dedos, inclusive los ojos, la nariz, la boca y
las orejas. Los juegos son de colocar y tirar, unir y separar. Las dife-
rencias anatómicas se observan, en cierto modo, en los juegos. Las
niñas prefieren colocar objetos en un lugar hueco y los niños prefie-
ren objetos con los que pueden penetrar. Sin embargo, ambas formas
de jugar están presentes en ambos sexos. No obstante, si todo trans-
curre bien, se destaca la preferencia.
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Como en esa etapa de la vida son más frecuentes los desplaza-
mientos, (ya que el niño gatea o anda) su campo de acción se amplía
y la exploración del mundo se vuelve más eficiente. Por eso, agiliza
sus esquemas de acción. Se inicia la interiorización de la acción me-
diante la representación de imágenes y la verbal.

Al comienzo del tercer año, o incluso hacia los dos, el niño co-
mienza a interesarse por juegos consistentes en trasladar substancias
de un recipiente a otro. Es el inicio del control de los esfínteres que se
ejercita mediante lo lúdico. Las heces y la orina se sustituyen en el
juego por arena, tierra y agua. Ensayando el control sobre su produc-
ción, el niño transforma esas substancias en castillo, comidita, anima-
les, etc. La fecundidad también pasa a ser objeto de su preocupación
y, por eso, se interesa por las formas esféricas.

Los juegos de aparecer y desaparecer siguen presentes. La imagen
que aparece y desaparece ocupa la vida mental del niño. Hacia los
tres años, descubre cómo retener esa imagen a través del dibujo y así
puede, una vez más, controlar su angustia. En este período, aprende
a tratar cada vez mejor sus representaciones, llegando a comprender,
hacia los seis años de edad, sistemas simbólicos como el número y la
escritura. En esta edad de los tres años, los carros y los trenecitos son
de mucho interés para el pequeño. Los juegos de garaje y puentes
simbolizan las fantasías de la vida amorosa de los padres, mientras
que los juegos de muñecas y animales se refieren a los deseos de pa-
ternidad y maternidad.

De los tres a los cinco años, los juegos se vuelven bastante com-
plejos. El niño intensifica el juguete y la fantasía. Como su vida men-
tal está repleta de imágenes, teme perderlas y encuentra en el dibujo
un modo de luchar contra esta angustia. El dibujo se convierte en un
modo de recrear la imagen, inmovilizándola y reteniéndola. En esta
fase de la vida infantil, los deseos genitales son intensos y se expresan
en varias actividades; aparece el juego de papá y mamá, de médicos,
enamorados y casados.

A los seis años, los niños comienzan los juegos con pistolas, espa-
das y fusiles, porque las fantasías de bandido y héroe provocan sus
pensamientos, mientras que la niña comienza la identificación con la
madre: utiliza ropas, zapatos y maquillaje de la madre en los juegos.
El pensamiento se ha modificado y el niño está preparado para ini-
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ciar las operaciones formales, aumentando su comprensión sobre los
hechos de la vida, aceptando explicaciones de los adultos y, a partir
de éstas, reestructurando sus hipótesis.

El ingreso en la vida escolar modifica los juegos, pero el deseo de
saber que surge en la escuela (o no) es una extensión de la curiosidad
y de la exploración del mundo, que apareció mediante el juego desde
los cero hasta los seis años.

El juego es revelador de la organización psíquica del niño. Al obser-
varlo y ver su significado más allá de lo visible, es probable que se
pueda contribuir a un crecimiento sano y a una vida adulta más satis-
factoria.

En los capítulos que componen este trabajo, el lector encontrará
los instrumentos para hacer realidad este enfoque educativo.
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1. El juego y el dibujo
del niño

Vera Barros de Oliveira

La manera de jugar o dibujar de un niño refleja su forma de pensar
y sentir, mostrándonos, si nos fijamos bien, cómo está organizándose
frente a la realidad, construyendo su historia de vida, consiguiendo
interactuar con las personas y situaciones de manera original, signifi-
cativa y placentera. La acción del niño o de cualquier persona refleja
en fin su estructuración mental, el nivel de su desarrollo cognitivo y
afectivo-emocional.

Aprender a hacer esa lectura es, sin duda, un grande y apasio-
nante desafío, ya que, al intentarlo, cada vez más vamos desvelan-
do progresivamente la enorme complejidad y flexibilidad del miste-
rioso proceso de adaptación al medio. Este capítulo pretende
acompañar el hilo de ese proceso, viendo cómo evoluciona el niño
en formas cada vez más abstractas, organizadas y significativas, en
una progresiva estructuración sintáctico-semántica, construyendo
la toma de conciencia de sí mismo y del otro en la relación yo-
otro.

El enfoque en la evaluación lúdica y gráfica es uno de los muchos
caminos que nos permite ver cómo el pequeño inicia su proceso de
adaptación a la realidad mediante una conquista física, práctica, fun-
cional, aprendiendo a tratar de forma cada vez más coordinada, flexi-
ble e intencionada con su cuerpo, situándose y organizándolo en un
contexto espacio-temporal que le resulta reconocible, que comienza a
tener sentido para su memoria personal. Precisamente esa organiza-
ción significativa de la acción sensoriomotriz le da las condiciones

© narcea, s.a. de ediciones 21



para ir cambiando lentamente su forma de interactuar con el entor-
no, en el camino de una abstracción reflexiva creciente.

Cuanto más se amplía la realidad externa del niño, más necesidad
tiene de una organización interna, ágil y coherente, a fin de archivar
sus experiencias y utilizarlas de modo adecuado en el futuro. Por otro
lado, cuanto más se amplía la realidad interna de un niño, más nece-
sita ampliar y organizar su realidad externa, ya que es como si las es-
tructuras mentales tuviesen hambre; al ser creadas, pasan a solicitar
acción al sujeto para alimentarse, mantenerse vivas y activas. Cuando
el niño no tiene posibilidad de acción, enriquece su estructuración
mental sin desarrollar conexiones internas ágiles y funcionales. La
manera de archivar lo vivo se vuelve progresivamente interiorizada,
sistémica, abstracta y lógica. Hay necesidad de organización y econo-
mía en el proceso de archivar.

En el segundo año de vida, el niño, además de agilizar de un
modo increíble sus esquemas de acción externa, comienza a apren-
der cómo enfrentarse con la interiorización de su acción, es decir,
con la acción representada, ya sea mediante recuerdos de las situa-
ciones vividas (las imágenes mentales), o mediante palabras que re-
presentan los objetos y las acciones significativas (el lenguaje). Estas
dos formas de representación de la acción, la de la imagen y la ver-
bal, son formas simbólicas (es decir, no poseen una parte o un as-
pecto del objeto, sino que representan; esto es, funcionan «como si»
fuesen el objeto) y son distintas y complementarias entre sí. Mientras
que las imágenes mentales son muy nuestras, personales, intransferi-
bles y cargadas de afecto, las palabras (signos verbales) son arbitra-
rias, colectivas y sociales. El nacimiento de los primeros signos ver-
bales puede presentar características simbólicas semejantes a las de
la imagen, personales y cargadas de afecto. Así lo vemos en la com-
prensión de lo que habla el bebé, sólo para su madre o para las per-
sonas más próximas. La complementación de lo personal con lo
social, que antes se da en el nivel del cuerpo, en el período sensorio-
motor, comienza a hacerse en el nivel simbólico de representación
mental.

La gran meta, si así podemos hablar, de los dos primeros años de
vida —la organización del cuerpo en el entorno y la conciencia de sí
mismo como sujeto de las propias acciones sensoriomotrices en un
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contexto significativo— es condición de la formación y utilización del
símbolo, que viene a ser la gran experiencia humana.

En el período siguiente, de los dos a los seis años, el niño comienza
a aprender a tratar sus representaciones, agilizándolas cada vez más,
en una combinatoria creciente y complementaria entre imágenes-
recuerdo y palabras. Cuanto más organiza de modo sistemático y
consciente sus representaciones (verbales y/o de imágenes), más se
encamina al período operatorio, que viene a ser precisamente la posi-
bilidad de comprender sistemas simbólicos, como la escritura y el nú-
mero. Desde el punto de vista afectivo-emocional, percibirse como
parte de un todo significativo, ya sea en la familia o en la escuela,
como alguien activo, participante, creativo y estimado, realmente in-
sertado de modo interactivo y flexible en un entorno coherente, re-
quiere asimismo una comprensión subyacente.

El niño, mediante la formación y utilización de las diversas manifes-
taciones simbólicas —lenguaje, imagen mental, juego simbólico, dibu-
jo representativo, imitación en ausencia de modelo, fabulación lúdi-
ca— adquiere las condiciones para irse percibiendo gradualmente
como alguien que construye su propia historia de vida de modo activo
e interactivo, con una progresiva toma de conciencia de la lógica sub-
yacente a sus acciones.

Presentamos aquí una propuesta de evaluación basada en la epis-
temología genética y en el psicoanálisis, procurando ver cómo el
niño se organiza para adaptarse al entorno de modo creativo y ori-
ginal, mediante la formación y utilización de la representación sim-
bólica.

Curva evolutiva del juego: una lectura piagetiana

Siguiendo la evolución del juego en la etapa de cero a seis años po-
demos observar las grandes transformaciones que se producen en
esta edad y comprender mejor su importancia fundamental en el pro-
ceso de adaptación a la vida en general.

Es muy difícil detectar el momento del nacimiento del juego. Toda
acción es la búsqueda de un objeto significativo a partir de la cons-
ciencia de su falta. La primera forma de consciencia se llama cons-
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ciencia elemental, es decir, corporal. El bebé vivencia de manera físi-
ca la falta de algo, retrocede y, en cierto modo, se transforma, se
acomoda para poder asimilar este objeto significativo. Por tanto, hay
un movimiento que parte del sujeto en busca del objeto, que va de
dentro afuera, y que exige un esfuerzo de transformación, de acomo-
dación activa. Una vez acomodado al objeto, el sujeto lo trae para sí,
en un movimiento inverso y recíproco al primero, de fuera para den-
tro, aferente, centrípeto, y lo asimila, con una relajación del esfuerzo
anterior, con placer, asimilándolo. Para Piaget, existe el juego precisa-
mente cuando hay un predominio de la asimilación sobre el esfuerzo
y la tensión de la acomodación.

En el inicio de la vida, el bebé está aprendiendo a tratar con el pro-
pio cuerpo y el juego tiene una función muy importante en este
aprendizaje, mediante el intercambio con el entorno. Juego de ejerci-
cio es como se denomina la primera forma de juego que surge.
Como indica su nombre, el niño, ejercita al jugar sus esquemas senso-
riomotores y los coordina cada vez mejor. Mediante movimientos y
sensaciones pretende un retorno práctico, funcional e inmediato, y
sentir físicamente el contacto con el objeto. Tiene características rít-
micas y repetitivas. El bebé, principalmente en los primeros ocho me-
ses de vida, es conservador. Encuentra mucho placer en la repetición,
en la reproducción. Está, por así decir, «calentando el motor» para
grandes arrancadas futuras.

Hacia el final del primer mes de vida (Fase I-Período sensoriomotor
P.S.M.) y, con seguridad, en el segundo y tercer meses (Fase II-P.S.M.)
se puede hablar ya de juego, mediante las reacciones circulares pri-
marias con predominio de la asimilación, que se caracteriza por ser
un juego repetitivo y funcional, con partes del propio cuerpo, como
con la mano, por ejemplo. Hacia el cuarto mes (Fase III-P.S.M.), esas
reacciones circulares se denominan secundarias, creciendo en com-
plejidad con la conquista de la coordinación rostro-mano, pudiéndose
hablar ya de una relativa intencionalidad en la acción. El niño repite
algo descubierto por casualidad, descentralizándose ya ligeramente,
incluyendo la interacción con un objeto fuera del propio cuerpo; por
ejemplo, balancear un móvil. 

Con ocho meses (Fase IV-P.S.M.) su universo crece increíblemente
en apertura y organización, ya que percibe, por vez primera, que los
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objetos o las personas siguen existiendo incluso fuera de su campo
perceptivo (idea de permanencia del objeto). Asimilado eso, logra or-
ganizar sus acciones, incluso lúdicas, determinando medios para al-
canzar los fines pretendidos. Se afirma la intencionalidad de la ac-
ción, se coordinan los esquemas secundarios, se marca la separación
objeto-sujeto, lo que aporta condiciones de aparición de una forma
ritual pre-simbólica de juego, aunque con características repetitivas y
funcionales pero esbozando ya los primeros intentos de una represen-
tación dramática. La conciencia de sí mismo, del otro y de la repre-
sentación simbólica se va estableciendo de modo gradual, comple-
mentario y recíproco. El niño comienza a hacer un teatrillo ritualista
en las situaciones más significativas de su vida, como la hora de dor-
mir, de comer, de despedirse del padre, etc. Este rito cuenta ya algu-
nas veces con la participación de alguien o de algo muy significativo
para él; son objetos o situaciones, intermediarios entre sí mismo y el
otro, continuación del cordón umbilical y, al mismo tiempo, propicia-
dores, muchas veces, de condiciones favorables para el proceso de
separación saludable yo-otro, que Winnicott denomina objetos o
fenómenos transicionales (de transición), como veremos a continua-
ción. La consciencia corporal de la separación de la madre sería dolo-
rosa si el niño no esbozase ya una forma pre-simbólica de represen-
tarla cerca de sí, controlando su alejamiento. 

La creciente coordinación, descentralización y flexibilidad de los es-
quemas sensoriomotores, ahora intencionales y pre-simbólicos, propi-
cia una apertura cada vez mayor al entorno, generando las reaccio-
nes circulares terciarias, que se caracterizan por la progresiva
capacidad de innovación y exploración del bebé de doce a dieciocho
meses de edad (Fase V-P.S.M.). Lo nuevo le atrae mucho, se acerca
al objeto, lo examina más, lo imita, lo siente más mediante nuevas
formas de interacción y combinación que va creando y dándole oca-
siones de descubrir nuevas propiedades. A toda apertura del sistema
corresponde un movimiento recíproco, complementario e inverso de
cierre, de circunscripción de sí mismo. A medida que el niño se abre
al entorno y lo explora con mayor agilidad, se forma más una idea de
sí mismo como un todo, separado del entorno y en constante rela-
ción con él. Desde el comienzo, por lo tanto, existe la formación de
una conciencia en relación con algo vivido. El sujeto se percibe den-
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tro de un contexto que dice respecto de su historia. El proceso de es-
tructuración mental debe ser visto siempre en sus dos aspectos com-
plementarios, lógico y biológico (histórico), donde el sujeto se va or-
ganizando y tomando conciencia de sí mismo como agente del
propio proceso de desarrollo, en relación con el objeto de conoci-
miento.

Esa consciencia elemental de sí mismo, del yo corporal, no sólo efi-
ciente sino creativo y realmente insertado en un contexto histórico,
espacio-temporal, es lo que le da posibilidades para interiorizar lo vi-
vido. Pasa entonces a representar su acción interiormente y a utilizar
manifestaciones simbólicas para interactuar con el entorno. Comien-
za a hablar, a imitar en ausencia de modelo, a acordarse de algo sin
necesidad de verlo.

El juego testimonia esa profunda alteración en la forma de pensar
del niño, que muestra ser capaz de introyectar una situación vivida
mediante imágenes mentales y proyectarla en otro contexto, median-
te escenas imaginarias.

Al acompañar de cerca la aparición de las manifestaciones se-
mióticas, enfocando el juego y el dibujo del niño en un estudio evolu-
tivo (Oliveira, 1992), se puede observar que los primeros juegos sim-
bólicos surgen de modo disperso dentro de una actividad
predominantemente funcional y motriz. Aparecen de modo concomi-
tante las primeras representaciones verbales, también aisladas. El sím-
bolo brota a partir del cuerpo, en medio de manifestaciones gestuales
que lentamente se vuelven evocativas, delatando una actividad repro-
ductora desligada del momento actual. La memoria comienza a evi-
denciarse en los juegos y en las palabras. La imitación de modelos au-
sentes se pone de manifiesto. La representación gestual (Imagen
reproductora gestual, I.R.G,) en presencia del modelo, antecede y
prepara la evocación (Imagen reproductora, I.R.), que se manifiesta
en el juego. La representación intencional gráfica, mediante el dibujo,
es mucho más tardía, apareciendo en general solamente después de
los tres años (Imagen reproductora dibujo, I.R.D.). Según Piaget
(1962) hay dos momentos decisivos en la evolución del proceso de
representación simbólica de imágenes: primero, el paso de los esque-
mas sensoriomotores a los representativos, cuando el niño logra sim-
bolizar, es decir, separar el significante del significado; segundo, el in-
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greso en el período operatorio, cuando el pensamiento adquiere des-
centralización y flexibilidad suficientes para tratar con imágenes anti-
cipatorias (I.A.) no sólo ya reproductoras (I.R.). 

En todo el proceso de formación y utilización del símbolo vemos,
por lo tanto, una agilización creciente de las estructuras mentales. Los
aspectos figurativos, ya sea las imágenes o las percepciones, son tra-
bajados cada vez más de modo complementario, sistémico y flexible.
Esa evolución se manifiesta claramente en la estructuración progresi-
va de los discursos lúdico y verbal.

El juego del niño aumenta en organización. Las pequeñas y disper-
sas representaciones van constituyendo pequeñas y, luego, grandes
piezas teatrales, con secuencias temporales bien marcadas, organiza-
ción espacial de las distintas subescenas, distribución de papeles y
funciones de los actores. El niño clasifica y ordena cada vez mejor lo
que representa, como veremos a continuación.

El juego simbólico desde los dos hasta los cuatro años se des-
arrolla de modo increíble, tanto en organización como en dramati-
zación. El niño revive situaciones que le resultaron significativas,
como las vio o como le gustaría que hubiesen ocurrido. Al jugar,
aprende a vivenciar y a diferenciar la realidad de la fantasía, el yo
del otro y a volver a significar la realidad conforme a su capacidad
de asimilación. En toda representación hay un nivel de simbolismo
consciente para quien lo crea, y uno inconsciente. Piaget denomina
simbolismo primario a la representación consciente, y simbolismo
secundario a la inconsciente. Por ejemplo, al darse cuenta de que
una varita es un carrito, lo mueve por el suelo imitando el ruido del
motor; el niño es consciente de que está imitando un carrito, pero
puede estar representando también, aunque no lo perciba, una fan-
tasía inconsciente.

Así como la asimilación es siempre muy superior a la consciencia,
es decir, registramos mucho más de lo que tenemos conciencia de ha-
cer, también la proyección lo es. Y, a medida que nos exteriorizamos,
que nos manifestamos, mediante palabras o dramatizaciones, aumen-
tan nuestras posibilidades de vislumbrar lo que nos ocurre y asimilar
realmente lo vivido. Por eso, el juego, las dramatizaciones, el dibujo o
la conversación son autorreveladores, porque al expresarnos y comu-
nicarnos nos vemos y nos comprendemos mejor. 
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Las manifestaciones simbólicas son mecanismos por excelencia en
el proceso de toma de conciencia del ser en relación porque, al orga-
nizar sus representaciones, el sujeto se organiza, entrando en contac-
to progresivo con su significación más profunda, a medida que se
siente menos amenazado y más creativo. El objeto que asusta deja de
ser inhibidor a medida que es representado, ya que en toda represen-
tación es el sujeto quien trata con el objeto a su manera.

En la representación simbólica, al predominar la asimilación, hay una
mayor probabilidad de aparición de contenidos inconscientes. Al pro-
yectarlos, el sujeto, en cierto modo, los ve, aunque de forma simbólica.
Eso exige de él una adaptación, una transformación interna, lo que le
lleva a buscar una integración, es decir, la identificación de estos conte-
nidos como algo suyo, personal. El campo de la consciencia se amplía,
el sujeto pasa a actuar de forma más activa y a sentirse menos a mer-
ced de situaciones que no domina, pasando a dominarlas. La personali-
dad se reintegra en cada representación.

El juego simbólico desde los dos hasta los cuatro años presenta las
características del pensamiento mágico pre-conceptual de esa edad.
El niño da vida a los objetos (animismo), atribuyéndoles sensaciones y
emociones, conversa con ellos. Es un juego predominantemente soli-
tario, en donde vive los diferentes papeles. Cuanto más se aproxima
a los cuatro años, más complejas se vuelven las dramatizaciones.
Poco a poco ensaya un simbolismo colectivo, intentando mantener
una escena en conjunto con otros niños. Eso exige mucho esfuerzo
de descentralización para aceptar lo que el otro niño quiere y poder
continuar jugando. Comienza así a vivir el drama de tener que ceder
para poder convivir. En general, los niños mayores introducen de
modo lúdico y natural esa entrada en lo social, organizando y lideran-
do juegos en conjunto. La convivencia con otros niños de diversas
edades es fundamental para el desarrollo cognitivo y afectivo-emocio-
nal.

El juego simbólico después de los cuatro años adquiere caracte-
rísticas progresivamente sociales e introduce lentamente el juego de
reglas, donde el equipo debe ser respetado, lo que va esbozando
poco a poco, el período operatorio.

La evolución del juego simbólico muestra claramente la evolución de
la estructuración mental en su doble aspecto sintáctico y semántico.
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El niño evoluciona desde la organización de pequeñas escenas a
grandes escenas, tanto en duración como en complejidad y dramatis-
mo, donde claramente se percibe el tema central del juego y sus sub-
ordinados. La agilidad mental aumenta considerablemente, insertando
partes en un todo lúdico coherente. Esa organización lógica, con la
clasificación y elaboración de una serie de diversas subescenas en un
argumento fluyente y lleno de sentido, se manifiesta en la estructura-
ción del tema representado, su riqueza contextual y su progresiva or-
ganización espacio-temporal.

Por tanto, hay una lógica subyacente, cada vez más evidente, que
estructura la situación representada. El tiempo y el espacio se expan-
den, dándoles el niño una orientación cada vez más ordenada y sis-
témica, puntuando los referentes principales y los complementarios,
estableciendo verbalmente cada vez más las relaciones entre los dis-
tintos subcontextos.

Por otro lado, las relaciones también crecen en dramatismo. El niño
se zambulle cada vez con más profundidad y trae a la superficie situacio-
nes llenas de emoción. El juego simbólico, por ser una zona fronteriza
entre la realidad y la fantasía, entre el yo y el otro, entre el consciente y
el inconsciente, muy próximo al sueño, aporta realmente condiciones
para representar situaciones cargadas de afecto y emoción, y aproximar-
se de forma más creativa a los contenidos angustiosos. También existe la
posibilidad de vivir los miedos y las tensiones del otro, de invertir papeles
y, por tanto, comprender mejor las relaciones vividas.

No hay actividad que sustituya su fuerza integradora. La naturaleza
necesitó milenios para construirla; el niño necesita representar para
desarrollarse bien. Corresponde a los padres, profesores y a todos los
que conviven con él, respetarle ese derecho.

En resumen, podemos distinguir en la evolución del juego simbólico:
1. Aparición de las primeras manifestaciones simbólicas, mediante

el juego simbólico o juego dramático, dentro de un contexto
predominantemente funcional y cíclico sensoriomotor (Fase VI -
P.S.M. - Año y medio a dos años):
- el cuerpo funciona como marco físico del yo. El juego simbóli-

co se organiza cerca del cuerpo, principalmente en la parte
próxima a la zona genital.
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2. Aparición de pequeños «llanos lúdicos» simbólicos que algunas
veces logran reunirse en uno mayor (dos a tres años):
- el niño no tiene necesidad de un marco físico para organizarse

(no organiza el juego);
- los recuerdos vienen de más lejos y cada vez mayores, y se ma-

nifiestan más bajo forma de representación lúdica;
- las verbalizaciones se hacen principalmente en relación con el

eje del presente o el pasado próximo y se mantienen presas de
lo real. Lo imaginado aún no ha adquirido voz propia, la muñe-
ca aún no habla lo que quiere o de lo que tiene miedo.

3. Formación de grandes escenas dramáticas (tres a cinco años):
- los personajes son cada vez más una recreación del sujeto que

una reproducción (mayor diferenciación significante-significado);
- la verbalización se transporta cada vez más a la situación imagi-

nada. El niño habla de lo representado y los personajes adquie-
ren habla, con voz, timbre, entonación y ritmos propios;

- la memoria combina de modo ordenado diversos momentos del
pasado;

- los contextos representados se hacen cada vez más vivos y dra-
máticos, con la aparición de profundos esquemas afectivos;

- las situaciones se reviven de modo cada vez más original y acti-
vo, utilizando el niño su imaginación para asimilar lo que com-
prendió en el pasado.

4. Simbolismo colectivo y reaproximación a la realidad objetiva,
ahora en un nivel más abstracto (cuatro a seis años):
- aparece el juego simbólico colectivo, escenificando varios niños

una situación. En la fase anterior, la vivencia de varios papeles,
le ha hecho posible al niño comprender mejor al otro y jugar
con él. Por tanto, como muestra Winnicott, y como veremos a
continuación, existe una evolución de los rituales pre-simbólicos
(fenómenos transicionales) al juego (simbólico), de ahí al juego
con el otro y a saber vivir con el otro. Convivir supone la con-
ciencia de la relación yo-otro. Dentro de una visión epistemoló-
gica piagetiana también, ya que el ser humano es visto como
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un sistema abierto, es decir, aquél que sólo sobrevive de forma
adaptada, si tuviese conciencia de que necesita estar constante-
mente en interactuación con el entorno.

5. Aparecen las primeras señales del juego de reglas. En el juego
simbólico colectivo hay necesidad implícita de la obediencia a las
reglas de la escenificación. El símbolo, así, facilita en todos los
sentidos el paso a lo social. 

Las reglas aparecen también en juegos de movimiento, de pala-
bras, etc., creados por el niño o transmitidos social y culturalmente.
En el comienzo son un gran desafío. Escuchar al otro requiere saber
ponerse en su lugar. Perder en el juego con tranquilidad o control in-
terno supone aceptarse como no todopoderoso.

El juego, una vez más, empuja al niño hacia delante, a lo social, ya
que a duras penas se va dando cuenta de que para seguir jugando tie-
ne que aprender a perder; dicho de otro modo, para convivir con el
otro tiene que aceptarlo separado de sí mismo, con vida propia. La
comprensión de lo social supone una lógica más cercana al período
operatorio, con la comprensión de la relación parte-todo.

El proceso evolutivo del juego acompaña, por tanto, toda la apertu-
ra y la circunscripción del sujeto en relación con el objeto, en la pro-
gresiva construcción de la identidad personal y social, siempre vistas
de modo complementario.

Importancia del juego para Winnicott

El mejor conocimiento de la lectura psicoanalítica del juego por
Winnicott resulta muy útil para el psicopedagogo que se propone eva-
luar al niño de cero a seis años. Para ese autor, el juego es universal,
facilita el crecimiento y, por tanto, la salud, lleva a relaciones de gru-
po, es una forma de comunicación con uno mismo y con los demás;
tiene un lugar y un tiempo muy especiales, no siendo algo sólo «de
dentro», subjetivo, interno, o sólo «de fuera», objetivo, externo, sino
que se constituye en un espacio potencial entre el yo y el no-yo, entre
el mundo interno y el externo, que precisamente se va formando a
medida que el juego se desarrolla de modo creativo y original.
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Winnicott no observaba de modo pasivo a los niños jugando, sino
que jugaba con ellos, tratando con la superposición de dos áreas de
juego, la del niño y la del terapeuta, y resaltando la necesidad de que
el terapeuta (o quien sea) esté en condiciones de saber y poder jugar
realmente con ellos. Fue también un sensible observador, logrando
evaluar situaciones complejas como la de un niño jugando mientras
se entrevistaba a la madre.

Su estudio nos interesa porque apoya la importancia del juego en
el proceso vital y doloroso de separación entre el yo y el no-yo, mos-
trando cómo lo lúdico, por ser esencialmente placentero, incluso
cuando es de tipo autocurativo, ayuda a realizar de modo más creati-
vo ese corte saludable del cordón umbilical simbólico.

En el comienzo de la vida, el bebé y el objeto son uno solo, fundi-
dos el uno en el otro. El bebé ve a su madre de modo subjetivo y ésta
concreta lo que él busca. Y, en esos momentos, la madre, o parte de
ella, permanece en una constante oscilación entre ser lo que el bebé
espera y ser ella misma. Cuando la madre consigue alternar y com-
plementar de modo equilibrado estos dos papeles, el bebé comienza a
experimentar una sensación buena, de confianza en la madre y de
control saludable del entorno, tratando poco a poco las frustraciones
pequeñas y soportables.

En este proceso, el objeto, la madre, es repudiado o aceptado de
nuevo y, cada vez más, percibido de modo subjetivo, como separado
de sí mismo. El bebé experimenta el hecho de que el objeto sigue
existiendo incluso cuando él lo rechaza o lo agrede, y eso le da posibi-
lidades de confiar en esa madre que tiene vida propia. Ese proceso le
ayuda a elaborar su omnipotencia inicial dándole posibilidades de ir
circunscribiendo su yo de modo menos mágico y más real.

En ese proceso, tiene necesidad, muchas veces, de algo concreto
que represente no a la madre (ya que ella aún no es vista como sepa-
rada de él), sino precisamente en el área intermediaria de la experien-
cia entre lo que comienza a percibir como suyo (centrado en el erotis-
mo oral) y como no suyo (seno de la madre). Winnicott introduce los
términos «objetos transicionales» y «fenómenos transicionales» para
designar estos objetos que no forman parte del cuerpo del bebé y aún
no son reconocidos como externos a sí mismo. El ya los reconoce
como no-yo y mantiene una relación afectuosa con ellos.
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Esas primeras posesiones, como por ejemplo el osito o la colcha
—muchas veces se hallan asociadas a rituales que pueden o no incluir
actividades autoeróticas— se vuelven vitales para el bebé, especial-
mente en situaciones de mayor ansiedad. Así, puede chupar el borde
de su colcha a la hora de ir a dormir, como una defensa contra el
miedo de la separación. El bebé reconoce su textura, sabor o color, y
eso le da la sensación de continuidad y confianza. El reencuentro me-
diante las sensaciones con lo vivido, con lo conocido, con lo querido,
con lo deseado, es vital para su afirmación afectivo-emocional. El
bebé asume gradualmente derechos sobre el objeto y demuestra que
no va a cambiar, a menos que sea cambiado por él. El reencuentro, la
posesión y la conquista de derechos sobre el objeto hace que el bebé
se afirme. 

La aparición de los objetos o fenómenos transicionales comienza a
surgir hacia los cuatro a seis meses hasta los ocho a doce meses. Si
intentamos hacer un paralelismo con la epistemología genética, pro-
puesto por esta evaluación, vemos que esa transición coincide con la
construcción de la idea de objeto permanente. No podría ser de otro
modo, ya que el objeto de conocimiento sólo se asimila y se constitu-
ye en cuanto significativo para el sujeto, desde el punto de vista lógi-
co y semántico. Hay toda una búsqueda de continuidad y una con-
quista de lo nuevo en el proceso de adaptación cognitiva y
afectivo-emocional.

La punta de la colcha, o cualquier otro objeto transicional, repre-
senta para el bebé el seno (o la madre), pero lo importante es su reali-
dad concreta. En el inicio, es pre-simbólico.

Cuando se forma el simbolismo, el bebé consigue distinguir lo que
es hecho de lo que es fantasía, lo que es objeto interno de lo que es
objeto externo, lo que es percepción de lo que es creatividad. Para
Winnicott, existe una evolución directa de los fenómenos transiciona-
les para el juego, de éste para el juego compartido, y de ahí para las
experiencias culturales. Lo importante en el juego no es tanto con lo
que juega el niño, el contenido, sino cómo se desarrolla, tratando de
modo cada vez más creativo e interactivo con su mundo interno y ex-
terno. El juego se asemeja al sueño, reestructura contenidos incons-
cientes, adquiriendo formas oníricas de tratar la realidad interna sin
perder el contacto con la realidad externa.
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El cuerpo está muy presente en toda situación lúdica. Hay situacio-
nes que se pueden asociar con la excitación de las zonas erógenas.
Cuando la excitación es muy grande, compromete el juego, ya que
puede hacer que el niño se sienta amenazado e inseguro frente a si-
tuaciones que no logra controlar. Esta situación surge bajo la forma
de una desorganización motriz o verbal, que puede estar acompañada
o no de agresividad frente a los objetos, o mediante un cierre en sí
mismo, inhibiendo la actividad, o mediante una conducta repetitiva y
estereotipada, que no se atreve a arriesgarse o a soltarse; incluso pue-
de estar acompañada de una preocupación grande y compulsiva por
el orden y la limpieza de los objetos, al proyectar en ellos el desorden
que siente en sí mismo. En resumen, el niño pierde la espontaneidad,
se fosiliza en una defensa contra impulsos o fantasías que teme no
controlar, dejando de percibirse como quien organiza lo que hace.

Pero precisamente es la exposición de forma simbólica a situacio-
nes que le amenazan o presionan y experimentar la tensión y el des-
equilibrio frente a ellas, lo que le da la posibilidad de reorganizarse y
actuar para controlarlas de modo activo.

La ansiedad es parte inherente a todo proceso de crecimiento.
Crecer es aprender a tratar con la frustración, con la tensión de la au-
sencia del otro, con el miedo de no revelarlo, con el riesgo de expo-
nerse y no ser aceptado.

Dentro de un proceso sano de desarrollo, el niño va perdiendo su
omnipotencia inicial y asumiéndose como autor de su propia historia.

El juego tiene un papel insustituible en el proceso vital de encuen-
tro consigo mismo y con el otro.

Evolución del dibujo según Lowenfeld

Mediante la observación del dibujo del niño, podemos obtener da-
tos sobre su desarrollo general, así como plantear hipótesis de com-
promiso afectivo-emocional, intelectual, perceptivo y motor en sus
múltiples interferencias.

La expresión gráfica es una manifestación de la totalidad cognitiva
y afectiva. Cuanto más confía el niño en sí mismo y en el entorno,
más se arriesga a crear y a implicarse con lo que hace. Como vimos,
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el niño seguro logra concentrarse en la actividad porque las amenazas
internas o externas no le presionan. Logra soltarse, creer en lo que
hace e identificarse con sus representaciones. No hay entrenamiento
o ejercicio de coordinación motriz que le lleve a expresarse de modo
creativo mediante el dibujo. Y eso es un gran peligro. Para afrontar
su ansiedad o la de muchos padres, ciertos profesores «enseñan» al
niño a dibujar, dando modelos para ser copiados o modelados. El
niño inhibe su expresión libre para atender una solicitud del entorno,
y el proceso de desarrollo se ve perjudicado.

En la evaluación es importante que se sepa observar cuánto y
cómo están presentes la capacidad de implicación, de concentración
y de placer en crear.

Muchas veces, el dibujo libre asusta al niño, porque no está habi-
tuado a elegir lo que hace y sí a responder a lo que esperan de él. Al-
gunas veces, el niño que hace exactamente todo lo que la maestra
«ordena», es precisamente el que más necesita de oportunidades para
expresarse, al estar ansioso por compensar una inseguridad interna
con una imagen favorable ante la maestra, vista como figura parental. 

En el dibujo, como en el juego, una evaluación sintáctico-semántica
permite ver la organización subyacente a los contenidos, es decir,
cómo (sistemas lógicos) el niño organiza su realidad (sistema de signi-
ficación: su contexto espacio-temporal). El análisis semántico, por
tanto, comprueba cómo se sitúa el niño frente a la vida, la significa-
ción que la vida tiene para él, percibiéndose como creador de la pro-
pia historia o no.

Como vimos, la organización lógica recorre el camino de la abs-
tracción reflexiva. Por otro lado, el niño no organiza un mundo
neutro, sino un mundo que le resulta significativo (Oliveira, 1992).
Por lo tanto, la organización sintáctico-semántica forma un todo,
donde la lógica está subyacente y progresivamente consciente para
el sujeto.

Conviene observar si el niño se percibe como agente constructor,
si atribuye un significado personal a los objetos dibujados, si consi-
gue implicarse o no. Cuando se siente amenazado, en general busca
un apoyo externo. Esa ansiedad puede dirigirse aislada o conjunta-
mente a:
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• la persona que está con él mientras dibuja. Por ejemplo si:

— busca contactos próximos (proximidad física) o distantes (sonri-
sas y miradas), o a la inversa, se aísla y se aleja negando la pre-
sencia del otro;

— busca contactos verbales, confirmando después si es así como
se hace; pide modelos para copiar o ideas que seguir;

• la propia hoja de papel:

— busca apoyos físicos y concretos, ya sea por el uso constante de
reglas o bien por el trazo junto a los bordes de la hoja;

• el propio cuerpo:

— manifiesta a veces una tensión exagerada o inadecuada, que se
revela en el trazo muy fuerte o muy leve;

— tiene dificultad en disociar el movimiento de las manos o pre-
sentar sincinesias;

• la propia representación gráfica:

— manifiesta dificultad para aceptar el propio dibujo, es decir, para
aceptarse, llegando incluso a la negación, ya sea mediante el
uso constante del borrador, rascando encima o cubriendo el di-
bujo totalmente;

— tiene dificultad en interpretarse, mediante la repetición rígida,
mecánica y estereotipada de figuras;

— distorsión exagerada, énfasis u omisión de partes significativas
del dibujo.

En grandes líneas, la evolución del dibujo muestra, en la primera
infancia, tres grandes conquistas estructurales del niño. La primera es
cuando percibe la relación gesto-trazo, es decir, cuando capta que el
trazo es una resultante de su movimiento con el lápiz. La segunda es
cuando comprende que puede representar intencionadamente un ob-
jeto de modo gráfico y, la tercera, cuando logra organizar esas repre-
sentaciones, formando todos significativos, primeramente mágicos y
subjetivos, y después, cada vez más complejos, detallados y próximos
a la realidad objetiva.
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El inicio de la comprensión de la representación del habla mediante
la escritura se da de modo concomitante con esa última fase.

Ese es el camino que el niño recorre desde los cero hasta los seis
años y que refleja el paso de lo sensoriomotor a lo operatorio, es de-
cir, el proceso de toma de conciencia de la organización sistémica de
las representaciones simbólicas de modo cada vez más abstracto y ob-
jetivo.

La evolución del dibujo acompaña así, el camino hacia la escritura,
comprendida por el niño como un todo coherente y simbólico que re-
presenta lo que se piensa y lo que se habla.

FASE I. COMIENZO DE LA AUTOEXPRESIÓN GRÁFICA. 
ETAPA DEL GARABATO. DE UNO A CUATRO AÑOS

• Garabato desordenado. Aproximadamente de un año a dos. Aún
no tiene conciencia de la relación trazo-gesto, y, por tanto, muchas
veces no mira lo que hace. Su mayor placer está en explorar el ma-
terial y rayar el suelo, las puertas, el propio cuerpo y los juguetes.
Agarra el lápiz de varias maneras, con las dos manos alternativa-
mente. No usa los dedos o el pulso para controlar el lápiz. Hace
inicialmente figuras abiertas, es decir, líneas verticales u horizonta-
les, muchas veces en un movimiento amplio de vaivén. Con la arci-
lla, amasa y bate.

• Garabato ordenado. Aproximadamente a partir de los dos años, el
niño descubre la relación gesto-trazo y se entusiasma. Pasa a mirar
lo que hace, comienza a controlar el tamaño, la forma y la localiza-
ción de los dibujos en el papel. Varía los colores de modo intencio-
nado. Comienza a cerrar las figuras mediante formas circulares o
espirales. Cerca de los tres años comienza a sujetar el lápiz como
un adulto. Copia intencionadamente un círculo, pero no un cuadra-
do. Descubre, pero no inventa, relaciones entre lo que ha dibujado
y la realidad. Con la arcilla, comienza a hacer bolas y «salchichas».

• Garabato nombrado. Aproximadamente a partir de los tres años,
hace el paso del pensamiento cinestésico, motor, al de la imagen,
frente al dibujo, es decir, representa de modo intencionado un obje-
to concreto, mediante una imagen gráfica. Pasa más tiempo dibu-
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jando. Distribuye mejor los trazos por el papel. Describe de modo
verbal lo que hace y comienza a anunciar lo que va a hacer. Rela-
ciona lo que dibuja con lo que ha vivido o vive, aunque el significa-
do de su dibujo es casi siempre sólo inteligible para él mismo. Algu-
nos movimientos circulares asociados a verticales comienzan a dar
forma a una figura humana (esquema cefalo-caudal). Con la arcilla,
comienza a representar figuras rudimentarias.

FASE II. AFIRMACIÓN DE LA REPRESENTACIÓN GRÁFICA. 
FASE PRE-ESQUEMÁTICA. DE CUATRO A SEIS AÑOS

Se afirma la conciencia de la analogía entre la forma dibujada y el
objeto representado. Es decir, se construye de modo definitivo la rela-
ción a nivel gráfico significante-significado. Vemos aquí cómo la re-
presentación gráfica es mucho más tardía que la lúdica y la verbal.
Mientras que el juego simbólico y el lenguaje están ya bien organiza-
dos, el juego gráfico comienza ahora a afirmarse. El niño que ha
construido grandes escenas dramáticas jugando, comienza ahora a
organizar sus dibujos representativos. Esa organización se da princi-
palmente mediante la combinación de formas circulares y longitudina-
les, formando figuras reconocibles. La representación de la figura hu-
mana evoluciona en complejidad y organización, siguiendo dos ejes
principales: uno vertical (cefalo-caudal) y otro horizontal (próximo-dis-
tal). La representación de la cabeza se vuelve cada vez más elaborada.
Aparecen lentamente los brazos, las manos, los pies, muchas veces
con varios dedos, radiales, y a veces el cuerpo. Al aproximarse a los
siete años, el niño elabora ya un esquema corporal, con trazos dobles
representando brazos y piernas.

La elaboración de la figura humana está íntimamente vinculada a la
significación simbólica que las diversas partes del cuerpo tienen para
su historia personal, para el modo como el niño se percibe frente al
mundo. Así, las omisiones, oscurecimientos o distorsiones pueden re-
presentar conflictos internos.

En esta fase, el niño aún no es capaz de organizar una representa-
ción gráfica formando un todo coherente. Dibuja los objetos sueltos y
la relación entre ellos es subjetiva. Muchas veces, ocupan posiciones
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satélites, gravitando alrededor de la figura humana. No hay preocupa-
ción por la adecuación del color a la realidad externa, su elección es
subjetiva y está vinculada a las emociones de lo vivido. El tamaño y la
disposición de los objetos también obedecen a criterios subjetivos de
valor. Al niño le gustan varias formas y colores.

Cuando avanza hacia el período operatorio, organiza mejor sus di-
bujos de modo coherente y objetivo. Se observa una creciente organi-
zación espacial análoga a la de la realidad y una preocupación por los
detalles y la fidelidad a los colores, formas y proporciones reales. El
dibujo va perdiendo el carácter mágico y anímico que caracteriza el
período pre-operatorio.

Del ritmo sensoriomotor al símbolo, del símbolo a la progresiva
comprensión de la totalidad operatoria, la evolución del dibujo mani-
fiesta el proceso de estructuración mental.

Propuesta de evaluación psicopedagógica

Conociendo mejor la evolución del juego y del dibujo, podemos,
mediante la observación y el análisis de la actividad del niño, formar-
nos una idea más clara sobre su estructuración mental (lectura episte-
mológica), así como sobre la organización de su ego ante el entorno,
su flexibilidad y los mecanismos de defensa (lectura psicoanalítica).

Buscamos así respuestas a la pregunta: ¿Representa el niño su
realidad de modo simbólico?

En caso positivo:

1. ¿Cómo la representa?

- ¿Cómo se manifiestan sus representaciones lúdicas? ¿Aparecen
de modo disperso o formando escenas complejas? Y las gráfi-
cas, ¿cómo se manifiestan?

- ¿Cómo representa la realidad? ¿De modo caótico u organi-
zado?

- ¿Cómo utiliza el lenguaje mientras juega o dibuja para comuni-
carse o expresarse?

- ¿Utiliza sus recuerdos personales para crear?
- ¿Cómo trabaja con la realidad y la fantasía? ¿Logra organizar
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representaciones dramáticas llenas de vida al mismo tiempo
que se mantiene alerta y flexible a lo que ocurre a su alrededor?

- ¿Cómo coordina sus esquemas motores, organiza su cuerpo en
un contexto simbólico? ¿Sus movimientos son flexibles, preci-
sos y espontáneos?

- ¿Cómo se organiza ante lo nuevo y lo inesperado? ¿Y ante la
tensión, la frustración y la pérdida?

- ¿Altera de modo significativo su conducta ante determinadas si-
tuaciones o personas?

2. ¿Qué representa?

- ¿Se representa a sí mismo inserto de modo dinámico en con-
textos espacio-temporales significativos?

- ¿Cuáles son los temas que más aparecen? ¿Cómo los trata?
- ¿Qué personas son representadas y cómo lo son? ¿Cuáles son

omitidas?

En caso negativo:

1. En caso de que el niño aún no sepa dramatizar y tenga ya una
edad próxima o superior a los dos años, es recomendable que se
haga una evaluación complementaria mediante un diagnóstico
psicológico y neurológico.

2. Cerca del año y medio, hay que buscar conductas pre-simbólicas,
y analizar bien el modo en que utiliza su cuerpo para relacionar-
se, principalmente en situaciones vinculadas con la madre. Siem-
pre es interesante hacer una nueva evaluación a los dos o tres
meses para que se pueda observar la aparición de las manifesta-
ciones de la función semiótica.

En resumen, la evaluación pretende comprender el momento obser-
vado dentro del proceso de desarrollo. Una visión positiva, buscando lo
que está funcionando bien, redimensiona el síntoma, la queja.

La creencia en la hipótesis de que el niño puede autorregularse
cuando tiene posibilidades de representar su realidad, y reformular
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todo el trabajo junto a ella, cuando el profesional pasa a verlo
como agente principal de su proceso de equilibrio, reduce mucho
la ansiedad de quien desea encontrar los caminos por donde inves-
tigar, ya que es el mismo niño quien nos conduce, cuando le deja-
mos actuar.

Dentro de esa perspectiva, como ya vimos, lo fundamental, es ob-
servar si el niño está representando su realidad vivida y cómo se
están utilizando las diversas manifestaciones simbólicas.

Como nos enseña Ramozzi-Chiarottino (1988), un niño puede es-
tar presentando un déficit sin ser deficitario, es decir, teniendo posibi-
lidad de superarlo.

La evaluación se construye con la obtención e integración de buen
número de informaciones significativas que podemos obtener del
niño, de su dinámica familiar, de su escuela. Esos datos pueden, algu-
nas veces, ser recopilados de modo informal mediante la observación
del niño en situaciones diversas como, por ejemplo, cómo llega a la
consulta por vez primera y en las demás, cómo se comporta frente a
la madre, el padre y los hermanos, cómo se separa y se reencuentra
con la madre, y así sucesivamente. Del mismo modo, es importante
que se observe y se escuche a la madre en diversas situaciones, prin-
cipalmente en lo que se refiere al pequeño y el modo como se desen-
vuelve en la escuela, si manifiesta confianza y apertura, o inseguridad
y rivalidad. Se procurará ver si la madre presenta una actitud contro-
ladora en relación con su hijo, la profesora e incluso con nosotros; si
proyecta sus ansiedades en él, procurando afirmarse mediante el éxi-
to escolar del hijo, o si busca protegerlo en exceso, dificultando su
crecimiento. El exceso de protección también puede ser un rechazo
velado, manifestado de modo opuesto, compensatorio. Así, la madre
que no acepta una dificultad del hijo, que muchas veces es visto como
una prolongación de ella o como su propiedad, niega esa dificultad.
En realidad, está negando al niño el derecho de actuar, ya que, al
protegerle en exceso, actúa por él.

Del mismo modo, el conocimiento del padre es muy importante.
Procurar oírle hablar del niño, de la familia y de la escuela, buscan-
do notar si logra fijar límites de modo claro y coherente, pero no rí-
gido, si encuentra momentos de convivencia más íntima con los hi-
jos, etc.
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Al dar una opinión a los padres, es bueno esclarecer esos mecanismos
de defensa, tanto del niño como de ellos, en su relación con él, siempre
cuidando la sensibilidad que tengan los padres para poder escuchar.

En relación con la escuela, además del análisis del material escolar,
es importante conocer la filosofía y la metodología de la enseñanza
adoptada. Comprobar si se reconoce al niño como agente principal
en el proceso de aprendizaje, o si se busca formarle o masificarle me-
diante interminables ejercicios de coordinación motriz y discrimina-
ción visual, muchas veces «fotocopiados», que nada tienen que ver
con la creatividad del niño y la construcción de su autonomía. Es bue-
no también que se obtengan informaciones sobre el modo de comu-
nicarse la escuela con la familia.

Por tanto, saber escuchar a los padres y a la escuela es fundamen-
tal para una evaluación psicopedagógica.

No hay un modelo «seguro» a seguir. El análisis de la observación
del niño nos orientará respecto a los mecanismos y contenidos para
investigar mejor, para ver lo que mejor brota o lo que está más inhibi-
do o desorganizado en su proceso de aprendizaje.

Después de la entrevista con los padres, y del primer contacto con
la escuela, suelo comenzar mi evaluación siempre por una situación
observacional activa (Interacción-Juego-Dibujo), que consiste en ver
cómo se organiza el niño de modo espontáneo ante el material lúdico
y gráfico. Como observadora, mantengo una actitud de presencia
pero discreta, interviniendo cuando se me pide y siempre de forma
no directiva. Esta observación me permite situar al niño, de modo
aproximado, en relación con su formación y utilización de mecanis-
mos simbólicos.

La elección del material se hace de acuerdo con la edad del niño y
la demanda expuesta. En general, el material que más información
proporciona consiste en unas piezas figurativas (muñecas, carritos,
etc...), no figurativas (trastos, módulos, etc...) y un juego de regletas;
el material gráfico consiste en tizas de cera, lápices de colores y papel
de dibujo. Lo que nos interesa es ver cómo trata el niño ese material,
su modo de combinarlo y darle significado.

Muchas veces, la observación del niño pequeño, hasta los dos y
tres años, sólo es posible en presencia de la madre, lo que nos permi-
te ver también la relación entre ambos. Algunas veces, incluso con ni-
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ños mayores, es interesante observarles jugando, con y sin la presen-
cia de la madre.

El interrogatorio después del juego o del dibujo también nos puede
ayudar, si procuramos dar mucha libertad al niño para que hable
como quiera.

A fin de ver el registro y análisis adjuntamos un protocolo de obser-
vación de Ariana, una niña de dos años y un mes, que asistía a una
guardería concertada con la prefectura municipal de São Paulo. Este
protocolo nos muestra cómo, cuando el niño tiene posibilidades de
dramatizar, el símbolo surge de modo vivo y cíclico, en un contexto
funcional sensoriomotor.

Protocolo de observación

Material presentado: oso de peluche, muñeca, pequeña almoha-
da, palangana, caja de zapatos con trapos variados, caja de tizas de
cera y dos hojas de papel de dibujo.

La totalidad de este protocolo está en Oliveira (1992).

Principales momentos de la observación:

I. Predominio de la conducta exploratoria con inicio de actividad
gráfica. Comunicación verbal.

Ariana entra, mira la sala y el material, se sienta, toma un lápiz y comienza
a rayar el papel haciendo un garabato semiordenado. Mira lo que hace, los
juguetes y después me mira a mí. Me muestra el dibujo diciendo: «El tía». Si-
gue comunicándose verbalmente conmigo, hablando de lo que ve: «El au-au
tía», señalando al oso, «El nene, el tía», mostrando el rostro sucio de la mu-
ñeca. Mientras dibuja, mueve los pies implicando todo el cuerpo en el grafis-
mo. Muestra el zapato: «El papato». Comienza a interesarse por la caja de
lápices, a explorar sus aberturas. Comunica lo que observa: «Tiró» (lápiz).

II. Inicio de organización de una pequeña escena simbólica.
Coloca los personajes (oso y muñeca) sentados a su lado como asistiendo
a su actividad de dibujar. Alterna la tarea de rayar con la exploración de
los lápices y la comunicación visual conmigo y con los muñecos, que ad-
quieren vida.

EL JUEGO Y EL DIBUJO DEL NIÑO

© narcea, s.a. de ediciones 43



III. Juego de ejercicio con los lápices.
Comienza a poner los lápices, uno a uno, en la palangana, a sacudirlos y
a jugar con ellos cada vez más tiempo, cambiando el lugar, en una reac-
ción circular terciaria. Ríe mucho. Su cuerpo está muy vivo y suelto.

IV. La exploración se amplía y se concreta. 
Ariana da vida a los dibujos de la caja de tizas de cera. Vuelve a explorar
la caja, y ve sus figuras. Comienza a nombrarlas: «Tía, mira a mamá», in-
dicando una figura femenina muy rubia, aunque su madre es muy more-
na; «Ih, ¡el bicho!», mostrando el gato y diciendo después: «¡Ay!», repre-
sentando con gestos y posturas una sensación de miedo. Señala otra
figura de características que asustan y simula una voz grave, como si el ‘bi-
cho’ hablase; «¡Ho, ho, ho!», representando ahora no ya que siente miedo
sino lo que produce miedo. Vuelve a jugar con los lápices en la palanga-
na. Se mantiene alerta, pero no tensa, a lo que ocurre a su alrededor.
Nota que ha comenzado a llover fuera. Señala y me comunica verbalmen-
te: «Lluvia, tía».

V. Vuelve al juego simbólico combinado con el dibujo.
Vuelve a colocar la muñeca y el oso. Les arrulla y los sienta de nuevo cer-
ca de ella, como si la observasen. Sigue dibujando.

VI. Vuelve al juego funcional con los lápices, esta vez tirándolos le-
jos y yendo a buscarlos.

Examina los lápices. Observa con detalle la tiza blanca, prueba a rayar
con ella y me comunica con gestos y posturas lo que ha descubierto, es
decir, que el lápiz blanco no dibuja. Dice: «Es tía», y me muestra el papel
en blanco. Extraña la realidad, descubriendo una novedad que consiste en
una subclase: el lápiz blanco pertenece a la clase de los lápices pero no es
exactamente como los demás, su trazo no aparece en el papel. La activi-
dad lleva a la formación del concepto.

VII. Vuelve al juego simbólico en una combinatoria más amplia, re-
produciendo la situación vivida.

Ariana organiza una escena de baño combinando de modo creativo el
material lúdico y gráfico. Pone la muñeca junto a los lápices dentro de la
palangana y transforma los lápices en agua de baño. Baña al oso y a la
muñeca, lavando bien su rostro sucio, que había señalado desde el co-
mienzo de la sesión. Me cuenta lo que hace: «Baño nene, tía». Después de
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lavar los muñecos, ella misma se mete en la palangana y hace como que
está bañándose, utilizando los lápices como agua.

VIII. Decae la curva del juego simbólico. Aparecen señales de can-
sancio.

Después del baño, su implicación disminuye y su actividad se orienta a la
exploración breve de la caja de lápices. Su cuerpo indica que la actividad
lúdica y gráfica están terminando.

Mediante esta observación podemos ver cómo el juego, incluso
construido en un contexto ondulatorio y funcional sensoriomotor, al-
canza una clara representación simbólica. Hay una lógica preconcep-
tual subyacente, que va combinando percepciones, recuerdos, consta-
taciones y comunicaciones verbales. Ariana se implica en lo que
hace, al mismo tiempo que procura mantener frecuentes contactos
gestuales y verbales conmigo, lo que es propio de su poca edad. Utili-
za ya el símbolo, tanto para expresarse como para comunicarse. Es
capaz de dar vida y voz a objetos concretos e incluso a representacio-
nes gráficas, como cuando finge sentir miedo del gato del dibujo o si-
mular una voz grave asustadora, como si el bicho hablase.

Vemos así cómo las representaciones lúdicas, dramáticas y verbales
se combinan en una infinidad de posibilidades y van por delante de
las demás representaciones. La gráfica (el dibujo) aún mantiene,
como vimos, características sensoriomotrices, no existiendo intención
de representación. Por otro lado, la representación gráfica es percibi-
da e incluso dotada de vida por Ariana, que aún no sabe dar vida a un
dibujo suyo, pero sí a uno impreso. La asimilación es siempre mucho
más amplia que la toma de conciencia y la ejecución intencionada.

El símbolo es mucho más complejo y dinámico a nivel inconsciente
que consciente. Los juegos simbólicos que se manifiestan en pequeñas
escenas, invirtiendo Ariana los papeles y representando a la persona que
cuida de los nenes, demuestran que ella sabe que está actuando, que
está representando el papel de madre. Pero sus juegos funcionales me-
diante su carácter cíclico en movimientos alternos, inversos y comple-
mentarios (poner y tirar, lanzar e ir a buscar) pueden indicar una experi-
mentación de vivencias para comprender mejor las relaciones de ida y
vuelta hasta el objeto, de control activo de acercarse o de permanecer le-
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jos. Los juegos sensoriomotores pueden tener una significación más pro-
funda, inconsciente, representando la relación dinámica yo-otro.

Seleccionamos esta actividad espontánea de Ariana, una niña de dos
años y de clase socioeconómica poco favorecida, que asistía a una
guardería con doscientos niños más, a fin de mostrar la enorme rique-
za, complejidad y precocidad de la creatividad infantil, así como su im-
portancia en el proceso de desarrollo. Que el psicopedagogo y todos
los que conviven con el niño sepan cada vez más verlo y comprenderlo.
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2. Algunas contribuciones
del psicoanálisis a la

evaluación psicopedagógica

Leda Maria Codeço Barone

El psicoanálisis nos enseña que el ser humano está sometido a un
orden inconsciente e impulsado por deseos que desconoce. Según
esta concepción, la vida psíquica —la representación— se inicia con
la alucinación, el pensamiento inteligente es el sustituto (genético) del
deseo alucinatorio, y sólo el deseo pone en funcionamiento el apa-
rato mental.

Asumir estas premisas del psicoanálisis inaugura un nuevo campo
de investigación y otro modo de considerar al sujeto humano que
puede llevar a distintos profesionales a redimensionar su práctica a fin
de tener en cuenta el aspecto deseante del ser humano.

No obstante, tal propuesta es atrevida y laboriosa, ya que requiere
un esfuerzo en el sentido de articular conceptos sacados de un con-
texto a otro, y del necesario movimiento de vaivén constante entre teo-
ría y práctica; es decir, es preciso hacer trabajar los conceptos.

Sin embargo, aunque difícil, no parece imposible, y quizá sea una
salida cuando vemos muchos casos en nuestra clínica psicopedagógi-
ca, algunos incluso surgidos de una psicoterapia, en los que resulta
vano nuestro empeño en tratarlos, ya que constatamos finalmente
que no hubo cambio alguno.

De ese modo, las ideas que desarrollaré aquí sobre la evaluación
psicopedagógica estarán ancladas en la afirmación anterior; es decir,
en la necesidad de redimensionar la práctica psicopedagógica a fin de
tener presente el aspecto deseante del alumno. Por eso, voy a tratar,
el aprendizaje y sus trastornos desde la perspectiva de la historia evo-
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lutiva de las relaciones del niño con su entorno, (Barone, 1984), y
como fenómeno relacionado con el deseo: que se busca, se niega, se
posterga o se rechaza 1.

En las páginas siguientes pretendo aportar algunas contribuciones
que el psicoanálisis puede ofrecer para la evaluación psicopedagógi-
ca, partiendo de la afirmación de que la situación de aprendizaje plan-
tea cuestiones fundamentales del alumno y que el modo en que él
viva esta situación dependerá del nivel de organización logrado en su
proceso de acceso a lo simbólico.

Sin embargo, antes de entrar en estas aportaciones, me gustaría si-
tuar el lugar del aprendizaje humano y revisar el camino de constitu-
ción del sujeto humano según el psicoanálisis.

El lugar del aprendizaje humano

Un ser humano es aquél para el que la Naturaleza, tal como está,
no es suficiente. A diferencia de los demás animales que tienen, al na-
cer, un bagaje instintivo que les garantiza un anclaje inmediato en la
realidad, permitiendo que hagan una experiencia de «pertinencia cós-
mica», el ser humano es esencialmente y por definición «im-pertinen-
te», como nos indica Pellegrino (1987), y por ello su anclaje en la rea-
lidad será siempre mediado, primero, por la madre, y después, por el
lenguaje y la cultura.

De hecho, al nacer, el bebé humano es recibido en un mundo de
cultura y lenguaje que le antecede y al que necesita tener acceso. No
obstante, le faltan los equipamientos necesarios para ello. Su condi-
ción de prematuro único crea la necesidad inexorable de la presencia
del otro para garantizar su posibilidad de existencia. En ese espacio
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se sitúa el aprendizaje humano, que estará marcado de modo indele-
ble por la historia de sus relaciones.

Podemos decir que, para el ser humano, el «instinto» no enseña lo
que es ser hombre o mujer, hablar esta o aquella lengua, construir
refugios y elaborar vestimentas, alimentarse, producir, apreciar, di-
vertirse... de esta u otra manera. Y por eso, Pain (1988) ve en la se-
xualidad y en el aprendizaje humanos el equivalente funcional del
instinto. 

De ese modo, es importante considerar que el aprendizaje tiene un
papel fundamental en la constitución del sujeto humano, que se da
siempre por la intermediación de otro: primero, de la madre, lugar de
excelencia, y luego por los demás representantes de la cultura. Sin
embargo, no se sale incólume de esta primera relación ya que, al dar-
le el código (el lenguaje), la madre funda el deseo y, por eso, el apren-
dizaje conserva para siempre los vestigios de lo que le ha servido de
base.

Constitución del sujeto humano

El camino de acceso a la realidad —es decir, el paso de la experien-
cia del mundo como caos indiferenciado, propio del nacimiento, a la
posibilidad de simbolizarlo— es largo y tortuoso para el ser humano,
implicando una serie de configuraciones distintas, de elementos en-
marañados en su red de relaciones. Al final, este recorrido aporta al
ser humano la posibilidad de representación de sí mismo y de la reali-
dad, otorgándole el derecho de asumirse como sujeto deseante. Sin
embargo, este camino —del que la frase «de Narciso a Edipo» sirve
como metáfora— repleto de obstáculos, lleva al ser humano desde el
paraíso mágico, omnipotente y fálico, propio del narcisismo prima-
rio, a la asunción de su condición marcada por la imperfección. Esto
sólo es posible para el sujeto humano por el lenguaje y en el lenguaje,
que trae en su eje la pérdida de la cosa simbolizada.

De ese modo, lo esencial de la constitución del sujeto humano es la
sustitución, impuesta por la experiencia, de la omnipotencia infantil
por el reconocimiento del poder y de las leyes que rigen la realidad,
y, sobre todo, de las leyes del lenguaje y de la cultura.
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EL APARATO PSÍQUICO Y SU FUNCIONAMIENTO

En La interpretación de los sueños, Freud (1900) presenta un mo-
delo de aparato mental donde existe una relación de continuidad, de
transformación de un modo de funcionamiento primario a otro secun-
dario. Freud propone un modelo hipotético, de ficción, de un primiti-
vo aparato mental cuya actividad obedecería a un principio homeostá-
tico de mantenerse sin excitación, dentro de lo posible. Después trata
las consecuencias psíquicas de esta experiencia, planteando una se-
gunda hipótesis: la acumulación de excitación se siente como malestar,
mientras que la disminución se siente como placer; enuncia, luego,
una corriente de este tipo, que va del malestar al placer, en el aparato
mental, que denomina deseo, y finalmente afirma que «sólo el deseo
es capaz de poner en funcionamiento el aparato» (Freud, 1900). 

En efecto, nos enseña Freud, las excitaciones producidas en el
bebé desde el mundo externo o desde el interior del organismo, pre-
tenden una descarga en el movimiento, que puede describirse como
una «modificación interna» o una «expresión de emoción». Esto quiere
decir que el bebé reaccionará mediante la agitación motriz, gritos y
sobresaltos, cuando la excitación tenga un origen externo —por
ejemplo, el aumento del calor provocado por el exceso de abrigo— o
un origen interno, por ejemplo, el hambre producido por la necesi-
dad de alimento. Pero aunque eventualmente la agitación motriz pue-
de ser eficaz para retirar el exceso de abrigo, el niño es totalmente
impotente ante las excitaciones procedentes de las necesidades inter-
nas, que además no producen un impacto momentáneo sino que ac-
túan como una fuerza constante que exige satisfacción.

De ese modo, el cambio sólo podrá producirse si, en efecto, se al-
canza una «experiencia de satisfacción» que ponga fin a la estimula-
ción interna. Y para el bebé, tal experiencia sólo es posible por la in-
tervención de la madre o de un sustituto de ella.

Para explicar este movimiento del deseo, Freud enuncia una doble
memorización: por un lado, la formación de la imagen mnemónica
como memorización de la percepción de la satisfacción, y, por otro,
de la huella mnemónica del estado de excitación por la necesidad.
Freud denomina proceso primario a este modo de funcionamiento
del aparato mental, postulando lo siguiente:
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«Como resultado, a la siguiente vez que aparezca esa necesidad, surgirá
inmediatamente un impulso psíquico que procurará volver a retener la
imagen mnemónica de la percepción y reevocar la propia percepción; es
decir, restablecer la situación de satisfacción original. Un impulso de este
tipo es lo que denominamos deseo y la reaparición de la percepción es la
realización del deseo; el camino más corto para esa realización es una vía
que conduce directamente desde la excitación producida por el deseo has-
ta una catexia o retención completa de la percepción» (Freud, 1900,
págs. 602-603).

Señalemos entonces que el proceso primario introduce una ilusión
de percepción por la repetición de una percepción anterior, mediante
la regresión tópica, que tiene como efecto invertir el curso normal de
las excitaciones de los órganos perceptivos de la motricidad.

Gibello (1987) llama la atención sobre el hecho de que esta repeti-
ción no es sólo repetición de la percepción estésica sino también re-
petición del placer, señalando que existe una huella mnemónica del
placer vinculada a la experiencia de satisfacción, de modo que el pro-
ceso primario lleva simultáneamente a una ilusión de percepción y a
una ilusión de placer, constituyéndose entonces como actividad aluci-
natoria claramente contraria a cualquier manifestación de inteligen-
cia, ya que impide que el pensamiento acceda a la conciencia.

Sin embargo, Freud (1900 y 1901) reconoce el valor ficcional de
un aparato con ese funcionamiento. Primero, porque la «identidad
perceptiva» (alucinación), obtenida mediante el proceso primario, no
es eficaz para la supresión de la necesidad, además de necesitar una
inversión constante de las huellas mnemónicas, lo que provoca un de-
rroche de energía pulsional. Luego, porque este montaje requiere que
se incluya la intervención de un tercer elemento —la madre o un sus-
tituto suyo— para promover en la realidad, mediante los cuidados
que dispensa al bebé, el cambio eficaz para la satisfacción de sus ne-
cesidades. Y finalmente porque las amarguras de la realidad (interna y
externa) son muchas e inminentes, siendo necesario, por lo tanto,
desarrollar otra forma de tratar con ella, más objetiva y eficaz, capaz
de hacer progresar el deseo. Es necesario, entonces, que el mundo
interno alucinatorio sea borrado y convertido en inconsciente.

Así, Freud propone el desarrollo de un sistema que, en lugar de la
satisfacción alucinatoria del deseo, pueda modificar el mundo externo
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de modo que pueda hacer «posible llegar a la percepción real del ob-
jetivo de la satisfacción» (Freud, 1900, pág. 637). Postula el desarro-
llo de una actividad secundaria de pensamiento diciendo:

«Para llegar a una utilización más eficaz de la fuerza psíquica, es nece-
sario dar el alto a la regresión antes de que sea completa, de modo que
no avance más allá de la imagen mnemónica y sea capaz de buscar otros
caminos que finalmente la lleven a la deseada identidad perceptiva esta-
blecida a partir del mundo externo... Pero la complicada actividad del
pensamiento que se desvía de la imagen mnemónica hasta el momento
en que la identidad perceptiva es establecida por el mundo exterior, toda
esta actividad del pensamiento constituye simplemente un acceso indirec-
to a la realización del deseo, que fue necesario por la experiencia. El pen-
samiento, a fin de cuentas, no es más que un sustituto de un deseo aluci-
natorio...» (Freud, 1900, págs. 603-604).   

Así constatamos que, para Freud, el proceso secundario se cons-
tituye como actividad de inversión del movimiento regresivo para
la motricidad voluntaria controlada por el ego, lo que permite que
mediante objetos situados en la realidad se actualice otra vez el re-
cuerdo vinculado a la experiencia de satisfacción. Pero ahora, no
de modo ilusorio, sino como resultado del funcionamiento progre-
sivo del aparato mental. Por eso afirma Freud, de modo vehemen-
te, que «el pensamiento no es más que un sustituto de un deseo
alucinatorio».

En efecto, por la activación del proceso secundario se pone en jue-
go el movimiento del cuerpo, las vocalizaciones, los gritos, de modo
que se provoca la aparición de la madre. Tal actividad es un preaviso
de la utilización del lenguaje para obtener el objeto deseado.

Una fase importante se alcanza cuando el proceso secundario se
utiliza no sólo desde las representaciones de cosas derivadas de las
huellas mnemónicas sino también desde las representaciones de pala-
bras, obtenidas durante la adquisición del lenguaje. A partir de ahí, las
actividades del pensamiento no estarán ya limitadas al conjunto finito
de las representaciones de las cosas memorizadas por el sujeto (es de-
cir, por la experiencia inmediata), sino que se extenderá al universo
infinito del lenguaje, una de cuyas características es la posibilidad de
su extensión continua. Volveremos a este punto más adelante, articu-
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lándolo con el desarrollo del ego y señalando el papel de las vivencias
narcisistas y edípicas relacionadas con él.

Freud nos dice que estos dos sistemas (el proceso primario y el se-
cundario), están regidos por principios distintos: el primario, por el
principio de placer, y el secundario, por el de realidad. Son el germen
de lo que en el organismo integralmente desarrollado describimos
como Inconsciente y como Preconsciente-Consciente, concluye el autor.

Etapas intermedias propuestas por Ferenczi

Ferenczi (1913), comentando el texto de Freud Formulaciones so-
bre los dos principios del funcionamiento mental, nos dice que en
este importante estudio, Freud se limita a distinguir claramente la fase
‘placer’ de la fase ‘realidad’, después de preocuparse de las fases in-
termedias en que coexisten los dos principios del funcionamiento psí-
quico —fantasma, arte, vida sexual—. Sin embargo, deja sin respues-
ta la cuestión de saber si la forma secundaria se desarrolla por etapas
o de modo progresivo a partir de la primaria. Y además, si es posible
distinguir tales etapas o señalar sus derivaciones en la vida normal o
en la vida patológica.

Ferenczi escribe entonces un impresionante artículo titulado El des-
arrollo del sentido de realidad y sus fases, en el que pretende expo-
ner las etapas intermedias entre estos dos modos de funcionamiento
mental, además de señalar otras contribuciones importantes respecto
al desarrollo del ego.

Reconoce que la sustitución, impuesta por la experiencia, de la me-
galomanía infantil por el reconocimiento del poder de las fuerzas de
la Naturaleza, constituye lo esencial del desarrollo del ego.

A la idea de Freud de que sería una ficción la existencia de un orga-
nismo que fuese esclavo del principio de placer y que desdeñase la
realidad del mundo externo, Ferenczi se opone diciendo que existe un
estado del desarrollo humano que realiza este ideal. Se refiere al
período transcurrido en el vientre materno, en el que el feto tendría
aseguradas por la madre todas sus necesidades de protección, alimen-
tación y calor, y en ese sentido apenas existiría un «mundo exterior».
Así, suponiendo que incluso inconsciente, el ser humano tenga una
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vida psíquica en el seno materno (y, como añade el autor, «sería un
absurdo afirmar que el psiquismo no se pone a funcionar hasta el mo-
mento del nacimiento», Ferenczi, 1913, pág. 77) tendría la impresión
de ser realmente todopoderoso. «Pues, qué es la omnipotencia», pre-
gunta, «sino la impresión de tener todo lo que se quiere y no tener
nada más que desear», concluye.

Así, Ferenczi sostiene la opinión de que la megalomanía del niño
no es pura ilusión, sino sólo la exigencia del retorno a aquel «buen
momento de antaño» cuando era todopoderoso. El autor distingue
luego diferentes etapas intermedias, que relaciona con conceptos de
introyección y proyección. Por introyección entiende un modo de
funcionamiento mental en el que hay una ampliación del psiquismo
para incluir todas las experiencias, no existiendo, por tanto, distinción
entre el yo y el no yo. Así, denomina introyectivas a todas aquellas
etapas iniciales en las que predomina la omnipotencia, y proyectivas
a las etapas de realidad, incluso considerando que la objetivación del
mundo externo no rompa de inmediato todo vínculo entre el yo y el
no yo.

Es interesante señalar que Ferenczi, además de centrar la atención
en cada etapa sobre lo que ocurre desde la perspectiva de la subjetivi-
dad del niño, describe la relación madre-bebé, indica cómo vestigios
de estas vivencias se manifiestan en la vida normal y en la patológica.
No obstante, en mi opinión, una de las ideas más importantes del
texto es que Ferenczi da a la frustración (del deseo) el papel de motor
del desarrollo del ego, identificando situaciones de frustración en cada
etapa.

Distingue tres etapas iniciales donde predomina la omnipotencia
consideradas, por eso, como fase de introyección. Son: Período de
omnipotencia incondicional, período de omnipotencia alucinatoria
mágica y período de omnipotencia con ayuda de gestos mágicos.

1. Período de omnipotencia incondicional, que se identifica
con la situación del bebé en el vientre materno, cuando tiene atendi-
das todas sus necesidades por el organismo de la madre. Es una situa-
ción en la que no tiene nada que desear, en la que tiene todo lo que
quiere. No obstante, esta fase se acaba con el nacimiento, dando lu-
gar a la etapa siguiente.
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2. Período de omnipotencia alucinatoria mágica. Ferenczi ob-
serva que el niño, al nacer, no se muestra satisfecho en absoluto con
la perturbación de la situación de «quietud desprovista de deseos» que
disfrutaba en el vientre materno y por eso, desea con todas sus fuer-
zas volver a aquella situación. La madre lo comprende y reacciona a
sus gritos y a su agitación motriz creando una situación de comodidad
y cuidados que se acerque al máximo a la situación intrauterina.

La primera consecuencia de esta perturbación es la «reinversión
alucinatoria del estado de satisfacción». Y, por curioso que sea, señala
el autor, este deseo omnipotente del niño —a condición de que se
ocupen normalmente de él— se cumple. Así, desde la perspectiva de
la subjetividad del niño, la omnipotencia que disfrutaba en el vientre
materno se ha modificado sólo porque ha sido necesario invertir de
modo alucinatorio (representar) lo que deseaba pero sin modificación
alguna en el mundo exterior. Sin embargo, en breve, este modo de
funcionamiento deja de ser eficiente, dando lugar a otra etapa.

Es interesante señalar que, para Ferenczi, como para Freud, repre-
sentar, y luego simbolizar, es una especie de «defensa» para dar cuen-
ta de la ausencia del objeto. Y que la primera representación es aluci-
natoria y sirve de base para el pensamiento.

3. Período de omnipotencia con ayuda de gestos mágicos. De
hecho, por tanto, la inversión alucinatoria deja de ser eficiente, ya
que las mociones pulsionales surgen sin que el mundo externo (la ma-
dre) tenga conocimiento, es decir, hay siempre un espacio entre la
necesidad y la acogida de ella por el entorno. Por suerte, podemos
decir, porque si no habría una imposibilidad total de la subjetivación
del niño, que quedaría condenado a la fusión indiscriminada con la
madre e impedido de constituirse como sujeto. Así, la satisfacción de
la necesidad estará vinculada a una nueva condición: el niño debe
producir (aprender) ciertas señales, efectuar ciertos actos motores
(aunque sean inadecuados) para lograr la modificación de la situación
externa, en el sentido de garantizar que la «identidad de representa-
ción» sea seguida por la «identidad de percepción» de la satisfacción.
Esta etapa se caracteriza por el uso de las descargas motrices, pre-
sentes ya en la etapa anterior, pero ahora como señales mágicas
cuya emisión lleva a la percepción de la satisfacción. Naturalmente,
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como señala Ferenczi, gracias a la ayuda externa, de la que el niño
no desconfía. Pero de modo subjetivo, el niño sigue siendo omnipo-
tente y debe sentir, sugiere el autor, exactamente lo que un «verdade-
ro mago» siente cuando un sólo gesto suyo basta para provocar en el
ambiente los acontecimientos más complejos.

Ferenczi muestra el equivalente de esta etapa en otras dos situacio-
nes. En la primera piensa en la epilepsia esencial, planteando la hipó-
tesis de que la crisis epiléptica (incluso sabiendo que es difícil separar
lo físico de lo psíquico) podría ser considerada como una regresión a
la etapa infantil de la satisfacción del deseo mediante movimientos no
coordinados. Y la segunda, relativa a la vida normal, sugiriendo que
las patadas, los enfados, el crujir de dientes, etc. que acompañan a la
ira de la mayoría de las personas tenidas como sanas, serían regresio-
nes atenuadas de este tipo.

No obstante, como mínimo, el niño necesitará especializar cada
vez más estos gestos y señales, para producir en su entorno (median-
te el reconocimiento que la madre hace de ellos) el cambio deseado,
creando un verdadero lenguaje gestual. Un equivalente de esto en la
patología es la «conversión histérica» donde los síntomas somáticos
tienen toda una simbología, y en la vida normal, en los distintos ges-
tos supersticiosos de maldecir o bendecir.

Con el aumento de la necesidad, tanto en cantidad como en com-
plejidad, surgen situaciones cada vez más diversas a las que el niño
tiene que someterse si quiere que se satisfagan sus deseos. Dice Fe-
renczi: «La mano extendida vuelve frecuentemente vacía, el objeto co-
diciado no sigue al gesto mágico. Incluso un poder adverso invencible
puede oponerse por la fuerza a este gesto y obligar a la mano a vol-
ver a la posición anterior» (Ferenczi, 1913, pág. 81). Si, hasta este
momento el niño se sentía todopoderoso imaginando que el universo
obedecía a sus deseos, la frustración va produciendo lentamente la
necesidad de cambio en su psiquismo, distinguido de su ego, constitu-
yendo en el «mundo exterior» ciertas cosas malignas que resisten a su
voluntad, es decir, obligándose a distinguir sus contenidos psíquicos
subjetivos (sentimientos) de los contenidos objetivos (impresiones sen-
sibles). Comienza entonces una nueva fase, ahora de proyección, del
desarrollo del ego. Sin embargo, este inicio no rompe de inmediato
con la omnipotencia.
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El niño atraviesa entonces una etapa animista donde tiende a ver
sus órganos y su modo de funcionamiento proyectados en los objetos
reales. Así, establece relaciones profundas entre su corporeidad y as-
pectos de la realidad, y aprende a imaginar con el propio cuerpo la
diversidad del mundo externo estableciendo lo que el autor denomina
relaciones simbólicas.

Gradualmente, hay un medio que se va haciendo privilegiado para
permitir al niño mostrar sus deseos y expresar su voluntad: es el len-
guaje. Originariamente, es imitación de sonidos y palabras producidas
por el entorno. Poco a poco, el simbolismo gestual es sustituido por
el verbal, permitiendo el pensamiento consciente, que se constituye
como la más alta realización del aparato psíquico y el único que per-
mite la adaptación a la realidad, retrasando la descarga motriz e impi-
diendo la alucinación. 

Pero incluso así, el niño no está aún libre de la omnipotencia, que to-
davía puede expresarse mediante palabras y pensamientos mágicos.
Este es el período de los pensamientos y de las palabras mágicas. Fe-
renczi incluso sugiere que retorna a esa etapa lo obsesivo que no se pue-
de deshacer del sentimiento de omnipotencia de sus actos y palabras.

Sin embargo, sólo cuando el niño se desliga de sus padres, en el
plano psíquico, termina el reinado del principio de placer, y en este
momento, variable según el caso, el sentimiento de omnipotencia se
somete al reconocimiento del peso de las circunstancias. Ferenczi
dice entonces que «el sentido de realidad alcanza su apogeo en el sa-
ber, mientras que, por el contrario, la ilusión de omnipotencia cae a
su nivel más bajo: la antigua omnipotencia se disuelve aquí en condi-
ciones». Reconocer que nuestros deseos y pensamientos están condi-
cionados significa el máximo de proyección normal, es decir, de obje-
tivación, concluye el autor.

EL NARCISISMO Y EL EDIPO
EN LA CONSTITUCIÓN DEL SUJETO HUMANO

La posibilidad de acceso al sentido de la realidad está imbricado
con el desarrollo del ego y de la alteridad, y se realiza mediante viven-
cias narcisistas y edípicas.
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La primera experiencia del ser-en-el-mundo es experimentar la rea-
lidad como fuente catastrófica de angustia. El ser humano, al nacer, al
no estar en condiciones de asimilar la realidad, que es sentida como
hostil e impenetrable, retrocede, buscando protección en el pasado.
Este retorno imaginario al vientre materno es una defensa ante las as-
perezas y amarguras de la realidad experimentada en el momento del
nacimiento. Representa uno de los fantasmas originarios, según seña-
la Freud, o el deseo de retorno a una situación ya conocida, como
afirma Ferenczi. El hecho es que, al nacer, el niño niega la realidad
actualizando, por el narcisismo primario, el fantasma del retorno a la
vida intrauterina, fusión absoluta e imaginaria en el vientre materno.

Freud (1914) define el narcisismo primario, que no puede ser ob-
servado de modo directo sino inferido, relacionándolo con el desarro-
llo del ego. Resalta que no existe, desde el inicio, una unidad compa-
rable al ego; él tiene que ser desarrollado. Destaca la importancia de
los padres en la constitución del narcisismo del hijo. Mediante los cui-
dados dispensados al niño, las atenciones que se le dedican con la mi-
rada, el tacto, la palabra y el cuidado de los padres, será posible pro-
curarle la vivencia de perfección, de ego ideal, de ser amado de
manera incondicional. Son estas vivencias las que le proporcionan el
sentimiento de su importancia y de su valor. Tales vivencias son el ori-
gen del ego y, para Freud, son las que organizan las pulsiones parcia-
les y preparan al niño para el investimiento objetal.

El narcisismo secundario sería ya el narcisismo del ego, constituido
a partir del retorno del investimiento libidinal de los objetos hacia el
propio yo. El paso del narcisismo primario al secundario se da cuan-
do el niño se ve confrontado con un ideal que se forma fuera de él y
con el que se tiene que conformar. Es el paso de un amor incondicio-
nal a un amor mediado por ciertas exigencias.

Freud (1914) llama la atención sobre la castración como principal
ataque al narcisismo original del niño. Para Freud, el fantasma de la
castración es arquetípico, forma parte de la fantasía original y por eso
tiene una dimensión filogenética, y, por tanto, no depende de las ex-
periencias personales.

La castración está totalmente relacionada con el complejo de Edi-
po, posee un valor fundamental en la constitución del sujeto humano
y tiene raíces arcaicas, es decir, en la propia separación del niño res-
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pecto de su madre por el nacimiento. Freud (1924) observa aún que
la amenaza de castración es lo que provoca la destrucción de la orga-
nización genital fálica del niño y destaca que lo preparan otras expe-
riencias de pérdida que son: la retirada del seno materno y las exigen-
cias educativas de control de los esfínteres.

Es importante explicar cómo concibe Freud el complejo de Edipo
en su obra y cómo teje los hilos de las relaciones entre los elementos
implicados: niño, madre y padre. Freud (1916, 1917, 1923 y 1924)
nos dice que el niño (para la niña, es un poco diferente) entre los tres
y los cinco años, durante la fase fálica del desarrollo libidinal, ama se-
xualmente a su madre y, por eso, quiere eliminar al padre rival que
impide su trayectoria incestuosa. Preguntándose sobre lo que puede
extraer de la observación directa del niño en esta fase, Freud declara:
«Es fácil verificar que el hombrecito quiere a su madre toda para él y,
que siente la presencia de su padre como un estorbo, se resiente
cuando el padre dispensa cualquier signo de afecto a la madre y
muestra satisfacción cuando el padre se va de viaje o está ausente.»
(Freud, 1916, 1917, vol. XVI, pág. 388), y también: «El niño puede
mostrar la más descarada curiosidad hacia su madre, puede insistir en
dormir a su lado de noche, imponer su presencia junto a ella cuando
se está vistiendo, o incluso hacer intentos reales de seducirla... todo
eso demuestra de modo inequívoco la naturaleza erótica de su vincu-
lación con la madre» (págs. 388-389).

Freud nos dice que, por miedo a la castración, el niño abandona sus
investimientos libidinosos hacia la madre. Para la comprensión de ese
concepto freudiano respecto a la disolución del complejo de Edipo, es
necesario distinguir dos etapas de la fase fálica, relacionándolas con el
complejo de castración, idea fundamental —junto con el complejo de
Edipo— y eje central del armazón teórico del psicoanálisis.

La fase fálica del desarrollo libidinal comprende dos etapas distin-
tas, marcadas por teorías diferentes construidas por el niño respecto
a la sexualidad. Inicialmente, elabora una teoría sexual por la que sólo
existe un sexo: el masculino. El pequeño afirma entonces que todos
los seres humanos están dotados de pene, que surge como falo,
como objeto imaginario y no como realidad. Así, para el niño, el falo
corresponde al pene anatómicamente presente y, para la niña, su au-
sencia no se nota. Freud afirma que las investigaciones sexuales de
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los niños comienzan muy pronto. Sin embargo, tal investigación no
tiene presente la diferencia entre los genitales, mediante la expectati-
va de que «él» crecerá. Freud se refiere a la primacía del falo, y Pelle-
grino afirma que esta negación de la ausencia mediante el falo puede
corresponder a una defensa primitiva contra el fantasma de la castra-
ción.

De esa manera, en la primera etapa de la fase fálica, el falo está
presente en todos los individuos de modo que la falta de pene en la
niña no se nota. El falo pasa a ser, en la lectura que Lacan hace de
Freud, el significante de la falta; es decir, algo que representa la pre-
sencia de una cosa en cuanto ausente.

En la segunda etapa de la fase fálica, el niño descubre que las
mujeres no tienen pene. Este descubrimiento, sin embargo, no es
percibido como algo que marque la diferencia entre lo masculino y
lo femenino, sino que se concibe en función de la suposición inicial
de que todos tienen pene. Así, el descubrimiento de la ausencia de
pene en la niña, vivido como pérdida, da lugar a otra teoría: la de
que el pene puede perderse. El niño articula esta posibilidad con el
complejo de Edipo. Vemos por qué: el niño ama apasionadamente
a su madre y la desea sexualmente. Quiere librarse del padre, que
le bloquea este camino. Por eso, quiere asesinarle y castrarle.
Como consecuencia, teme la venganza represiva del padre. Este
miedo a la venganza del padre, terrible y vengador, lleva al niño a
desistir de sus intentos incestuosos hacia la madre. Teme perder su
pene, objeto fálico, tan valioso y necesario para su perfección nar-
cisista. A partir de la resolución del complejo de Edipo, logrado
por el temor a la castración, el niño podrá asumir su identidad se-
xual y tener acceso a la cultura, por la interiorización de las leyes y
prohibiciones —de las que la del incesto es prototípica— que la ri-
gen.

Bleichmar (1984) señala el hecho de que, en la concepción de
Freud sobre el Edipo, no queda claro aún cuál es la función y lo que
la madre quiere y cómo es el funcionamiento de la estructura como
un todo. Reconoce el mérito de Lacan al ampliar el concepto de
«complejo de Edipo» freudiano, para incluir no sólo lo que le ocurre al
niño sino añadiendo lo que acontece en una situación de la que el
niño forma parte.
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Bleichmar nos dice que el Edipo lacaniano es la descripción de una
estructura intersubjetiva, tomando como concepto de estructura los si-
guientes elementos:

1. Una estructura está constituida por posiciones y lugares vagos
que pueden ser ocupados por diferentes personajes. 

2. Estos lugares o posiciones no son entidades fijas que se definen
por sí mismas, sino que están en función de otro personaje.
Además de eso, estos lugares no están en una relación de de-
pendencia fija sino que son mutuamente condicionantes.

3. Otro elemento de la estructura se refiere a lo que Levi-Strauss
utiliza para dar cuenta de las estructuras elementales del paren-
tesco, como codificación de alianzas e intercambio de mujeres
dentro del grupo (las mujeres son intercambiadas entre los hom-
bres, circulan entre ellos).

4. Relacionado con lo anterior, lo que circula es lo que va a deter-
minar la posición del personaje; es decir, lo que circula va mar-
cando la posición en que la persona que se encuentra en ella
asumirá las funciones.

En la estructura edípica propuesta por Lacan, lo que circula es el
falo. No obstante, éste no es el órgano que simboliza. Es un signifi-
cante, el significante de la falta. Significa que representa la presencia
de alguna cosa en cuanto ausente.

Bleichmar aclara mejor esta propuesta de Lacan, trazando algunas
dimensiones por las que se puede definir el vocablo «significante». Pri-
mero, el significante es algo material. Puede ser un vestigio acústico,
una imagen visual o cualquier cosa que pueda convertirse en percepti-
ble. Segundo, «en el significante y por medio del mismo queda inscri-
ta alguna cosa que es de otro orden», es decir, el significante marca
una diferencia, hace una transposición de un registro a otro, como el
lenguaje. Aún más: «El significante inscribe algo que es una ausencia,
aparece en el lugar de la cosa, en sustitución de una ausencia.»

Aplicando este concepto de significante al falo, llegamos a lo si-
guiente: «El falo es lo que aparece como lo que está en el lugar de la
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carencia.» Así, en la subjetividad del niño, el falo produce la ilusión de
que nada falta, de que está completo, produciendo por eso una ex-
pansión narcisista. Cualquier cosa que pueda producir esta ilusión de
ser completo, de perfección, es, entonces, un falo imaginario.

El hecho de que alguna cosa pueda producir la ilusión de perfec-
ción suscita otro aspecto importante que hay que considerar, y es la
valoración recibida. Esto significa que si el sujeto posee un determina-
do atributo, también posee un valor narcisista máximo y ocupa un lu-
gar de preferencia a los ojos del deseo de otro. Queda entonces iden-
tificado con el Ego ideal. Esta valoración se da por el deseo de la
madre. Así, cualquier atributo o rasgo valorado por la madre se volve-
rá falo para el hijo.

Mientras que para Freud la cuestión del Edipo está centrada en tor-
no a la satisfacción del impulso, para Lacan está en torno a la satis-
facción del narcisismo. Dependiendo de cómo circula el falo entre los
personajes de la trama edípica, se otorga una valoración máxima, de-
terminando con ello la satisfacción del narcisismo. Así, el Edipo laca-
niano se describe en tres tiempos, representantes de configuraciones
distintas de la circulación del falo en la estructura edípica.

En el primero, el niño es el falo y la madre tiene el falo. En el se-
gundo, el niño deja de ser el falo y la madre deja de tenerlo; el del pa-
dre es el falo omnipotente que va a privar a la madre del falo, sepa-
rándola de su hijo. Finalmente, en el tercer tiempo, el padre tiene el
falo pero no es el falo. Éste se halla fuera, instaurado en la cultura.

El aprendizaje formal a la luz del psicoanálisis: 
la situacion de aprendizaje reactualiza vivencias 
narcisistas y edípicas

Ante las primeras experiencias de aprendizaje escolar, el niño revi-
ve, repite y expresa su manera personal y particular de tratar con la
realidad; esta manera representa una reedición de la historia de sus
relaciones pasadas. Así, las experiencias de éxito o de fracaso en este
aprendizaje, además de haber sido influidas por esta condición perso-
nal del niño, provocan consecuencias en su narcisismo. Freud (1914)
en su texto sobre el narcisismo, reconocía que son innumerables las
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situaciones que amenazan el narcisismo del niño, y sugería que éste
era un campo muy fructífero de estudio. McDougall (1988) habla de
la anterioridad y primacía de las cuestiones narcisistas sobre las edípi-
cas para la comprensión de ciertos pacientes. Nos dice que, antes
que el niño pueda preocuparse por el otro, necesita haber formado
una imagen estable y valorada de sí mismo, capaz de garantizar un
sentimiento de identidad y de vida psíquica.

En la perspectiva psicoanalítica, para que el niño tenga acceso al
lenguaje es necesario que elabore el complejo de Edipo. Freud (1916,
1917) resalta la importancia de este complejo en la estructuración de
la personalidad, afirmando que mediante la resolución del Edipo, por
miedo a la castración, el niño interioriza y se identifica con las prohi-
biciones y valores culturales transmitidos en la relación parental, pu-
diendo por eso desvincularse de los padres reales para tener un lugar
en la sociedad.

También Lacan (1976) destaca la importancia de la estructuración
edípica en el acceso al lenguaje, con sus reglas sintácticas y morfoló-
gicas. Además, la castración simbólica, punto central de la trama edí-
pica, no es más que la posibilidad de acceso a lo simbólico.

Asumiendo las contribuciones del psicoanálisis, resulta evidente
que el aprendizaje escolar pone en juego cuestiones fundamentales
del alumno y que la forma como va a vivir este aprendizaje depende
del nivel de organización logrado en su proceso de acceso a lo sim-
bólico.

Así, el niño que aún está envuelto en conflictos pre-edípicos, con
cuestiones narcisistas como la posibilidad de construir una imagen y
una representación de sí más estable, pese a hablar (no siempre el
habla es simbólica, como podemos observar en el habla del esquizo-
frénico, que Segal —1983— denomina ecuación simbólica) encuen-
tra mucha dificultad en aprender (a leer y escribir) justamente porque
no logra sujetarse a reglas y normas.
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Cuestiones que plantea al alumno
la situación de aprendizaje

1. La primera cuestión planteada al alumno se refiere a la posibi-
lidad de mantenerse separado, poder tratar con la alteridad.

2. Para soportar aprender, el niño está obligado a afrontar la si-
guiente cuestión: que no sabe, que no es completo, que algo le falta.
Es necesario que pueda, de alguna manera, afrontar estas cuestiones
que se articulan directamente con la posibilidad de abordar la castra-
ción y de revivir antiguas heridas narcisistas.

3. Otra cuestión, relacionada con las anteriores, se refiere a so-
portar que el otro (el profesor) sabe cosas que él no sabe. A esta cues-
tión, el niño se puede vincular de diferentes maneras: mostrando sen-
timientos de envidia, hostilidad, competición, culpa, etc. Puede
asimismo someterse, colocándose en una posición de sumisión total,
de impotencia —como se observa en la aceptación incondicional de
verdades absolutas—, tanto del lado del alumno como del lado del
profesor, que a veces se sirve de su conocimiento como de un instru-
mento de poder y dominación.

4. Posibilidad de soportar, aceptar la ley de la cultura, la castra-
ción. El niño aprende el lenguaje, que es un bien universal. No obs-
tante, por la forma en que lo flexiona, lo desfigura, lo distorsiona o lo
pervierte, denuncia su subjetividad.

5. El conocimiento es siempre parcial. Existirá siempre la posibi-
lidad de nuevas formas de organizar los datos de la realidad.

Situaciones para la evaluación 
del modo de aprender

Partiendo de los planteamientos anteriores —es decir, que la situa-
ción de aprendizaje se puede tomar desde la perspectiva transferen-
cial, que en ella el alumno repite, revive y expresa su modo particular
de relacionarse con los objetos, resultado de la historia de sus relacio-
nes pasadas— plantearé algunas situaciones para la observación, que
podrán articularse con las cuestiones anteriores: cómo el alumno trata
el hecho de que no sabe, es decir, su estado de aprendiz; cómo reac-
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ciona al conocimiento del otro; cómo acepta reglas y normas y cómo
trata el hecho de que el conocimiento es siempre parcial.

Entrevista. Es importante dejar al niño la decisión de hablar sobre
el hecho de estar en situación de evaluación. Observar si se refiere a
la dificultad que le envuelve, cómo se sitúa ante ella, la escuela y de-
más situaciones. Fijarse cómo se sitúa frente al psicopedagogo. Des-
pués de la verbalización inicial del niño (en su caso) es interesante pe-
dirle que hable sobre las dificultades que encontró en la evaluación,
sobre la escuela, los compañeros, las materias, los profesores.

Actividad libre: verbalización, dibujo, modelado, juegos estructura-
dos, juegos libres y de reglas, etc.

Observación de la actividad de libre elección. Ofrecer diferentes
tipos de juguetes, juegos, papel, lápiz, tinta, pegamento, tijeras, goma
de borrar, etc. Observar qué material elige, el tipo de exploración, el
tipo de utilización, cómo se relaciona con el educador.

Petición de realización de una tarea determinada: instrucción.
Observar cómo afronta el niño una orden que se le da para realizar
una determinada tarea. Si acepta la orden, si contesta, si logra apren-
der lo que se le pidió, si desfigura, reclama, dice que es muy difícil,
que no conviene realizarla, etc.

Reacción al error cometido: niega, acepta, oculta, qué angustias
manifiesta (depresivas, persecutorias, etc.). Observar cómo reaccio-
na ante el error cometido o cuando pierde en el juego (reacciones
frente a la frustración o que amenacen el autoconcepto). Acata, desis-
te, se siente herido, huye de la situación, agrede, se niega a continuar,
finge que no se equivocó, etc. Cómo se relaciona con el maestro en
esta situación.

Las observaciones de las situaciones anteriores aportarán una im-
portante información sobre las angustias y defensas que se movilizan
por la situación de aprendizaje, por el error cometido, por la instruc-
ción y por la presencia del psicopedagogo.

También permitirán ver si las cuestiones narcisistas predominan so-
bre las edípicas o no.
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Tales contribuciones no deben considerarse como datos cerrados
sino como elementos importantes para la organización de actividades
más eficientes para el aprendizaje.

Algunos ejemplos

Marcia, niña de seis años, con dificultad en la alfabetización, traída
para la evaluación psicopedagógica, llega diciendo: «No sé leer». Pon-
go una hoja de papel sobre la mesa. Le pregunto: «¿Y dibujar?» Res-
ponde que sí, y hace un dibujo. Le pregunto qué ha dibujado. Ella no
responde, toma un libro de la caja de libros y me pide que lea para
ella. Leo uno, dos relatos. Me detengo y pregunto algo sobre el rela-
to. Ella no responde, se levanta y se va a revolver en la caja de letras.
Trae algunas letras y me pide que las ordene sobre la mesa.

Marcelo, niño de siete años, ante la misma dificultad para aprender
a leer, responde, cuando le digo que sus padres me habían hablado
de su dificultad, que él sabe leer y escribir, presentando un escrito con
algo como ideogramas japoneses que él inventaba. Le pido entonces
que me lea su escrito, y él lo lee.

Patricia, también de siete años, frente a la misma dificultad de alfa-
betización, llega diciendo que no sabe escribir, va hasta la pizarra y
escribe: C U, y dice que sus compañeros en la escuela escriben mu-
chos nombres feos en la pizarra. Enseguida, comienza a darme clase.
Me enseña varios juegos que inventa.

Presento estos casos, todos de dificultades en el aprendizaje de la
lectura y de la escritura, incluso considerando que estos niños tienen
capacidades instrumentales diferentes, para intentar demostrar que
también los pequeños se relacionan de forma diferente con este
aprendizaje.

Marcelo se halla en la etapa más atrasada de los tres. Inventa una
escritura mágica que oculta cuestiones importantes: su dificultad de
organización egoica y de afrontar la separación. También su dificultad
para aceptar la ley, lo que le lleva a valerse de su omnipotencia.

Marcia pide todo el rato que yo lo haga por ella. Me doy cuenta de
que no soporta la frustración y espera que yo la satisfaga siempre. No
obstante, se ve muy desvalorizada e incapaz.
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Patricia presenta cuestiones edípicas importantes de rivalidad con
la profesora (psicopedagoga) y dificultad para asumir el lugar del
aprendiz. Desea el puesto de la profesora. Quizá por eso sigue sién-
dole tan difícil aprender.
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3. Evaluación
neuropsicológica en la

infancia (0-6 años)

Elsa L. G. Antunha 

El área de investigación de la correlación entre el estudio de los
mecanismos cerebrales implicados en la actividad consciente del ser
humano y su perturbación en los casos de daño cerebral, ha sido de-
nominada neuropsicología.

Según Luria (1975), una de las principales autoridades mundia-
les en ese campo, la neuropsicología, rama nueva de la ciencia,
tiene como objetivo la investigación de la función de los sistemas
cerebrales individuales en las formas complejas de actividad men-
tal. Sus nuevos métodos intentan facilitar el diagnóstico precoz y
más exacto de las lesiones cerebrales locales, procurando no sólo
establecer programas de acción terapéutica y reeducativa, sino
también aportar importantes contribuciones para una más amplia
comprensión de la actividad mental, así como de toda la psicodiná-
mica humana.

Los métodos neuropsicológicos, que se orientan al conocimiento
de la estructura interna de los procesos psicológicos y de la conexión
interna que los une, intentan realizar un análisis detallado de las alte-
raciones que surgen en casos de lesiones cerebrales locales y después
muestran la manera en que los sistemas complejos de los procesos
psicológicos se ven perturbados por esas lesiones.

Esta complejidad del campo de la neuropsicología aumenta, en
cierto sentido, cuando se observan los problemas que se dan con los
niños, ya que, debido a la progresiva maduración del sistema nervio-
so, es necesaria una consideración específica sobre el momento de
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desarrollo de cada fase (desde el nacimiento hasta el final de la ado-
lescencia).

El examen neuropsicológico se constituye como una investigación
idónea de los trastornos practo-cognitivos y del lenguaje, contribuyen-
do a su diagnóstico, pronóstico y terapia.

Difiere de la evaluación psicológica, ya que analiza los defectos de
modo cualitativo antes que cuantitativo, lo que implica cambios sensi-
bles en la orientación de la investigación respecto al establecimiento
de un tiempo más flexible para la obtención de la respuesta, respecto
al menor rigor de las instrucciones y al criterio para la interpretación
de las actuaciones, que se centra en el «análisis sindrómico» o en el
análisis comparativo de los resultados de una variedad de pruebas rea-
lizadas por el paciente, que deberán agruparse en un síndrome unifi-
cado. Este agrupamiento, según Luria (1981), existirá siempre, por-
que un defecto primario, que interfiere con la función propia de una
determinada parte del cerebro, lleva de modo inevitable a trastornos de
grupos de sistemas funcionales, es decir, lleva a la manifestación
de un síndrome, formado por síntomas exteriormente heterogéneos
pero, de hecho, interiormente relacionados. Esta manera de abordar
la investigación de las funciones nerviosas superiores es, por naturale-
za, más compleja, exigiendo marcos referenciales sobre la organiza-
ción del sistema nervioso como un todo y del cerebro en particular, a
fin de hacer posible un diagnóstico neurodinámico, consciente, orien-
tado al proceso y no al resultado.

La metodología neuropsicológica, construida sobre el supuesto de
la actividad del cerebro vivo, vigilante, en acción, ejecutando tareas,
está lejos de ser entendida como una concepción estática. El concep-
to clásico de localización de las funciones psíquicas de un modo es-
tricto, pasa a ser sustituido por una posición nueva que consiste en el
análisis de la acción recíproca de las zonas cerebrales, que proporcio-
na la existencia normal de los sistemas funcionales complejos, cómo
están distribuidos activamente estos sistemas en el cerebro y qué fun-
ción desempeña cada una de las áreas cerebrales que forman parte
de esta constelación en la realización de un sistema funcional deter-
minado.

Además de mostrar el substrato neurológico al que se vincula una
actividad particular, revela las estructuras generales que existen en
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procesos psicológicos diferentes (a veces, en apariencia, totalmente
distintos); de ese modo, la neuropsicología puede abrir una vía más
para el análisis factorial de la actividad mental. Luria se refiere a esta
vía como análisis sindrómico, que permite obtener informaciones
objetivas respecto a las lesiones de las partes más complejas y especí-
ficamente humanas del cerebro y, por tanto, del cerebro en funciona-
miento.

En resumen, los principios básicos señalados por este autor, que
subyacen a la organización funcional del cerebro humano, son los si-
guientes:

1. Las formas más complejas de acciones humanas requieren la
participación de todos los sistemas cerebrales, pero es erróneo admi-
tir que el cerebro humano —el más alto punto de la evolución— tra-
baja como un todo indiferenciado y que la calidad de su trabajo de-
pende exclusivamente de la masa activa de tejido excitado.

2. La refutación del enfoque holístico, sin embargo, no significa
un retorno a los antiguos conceptos de centros nerviosos aislados res-
ponsables de los complicados procesos psicológicos.

3. El cerebro humano, incluido su córtex, debe ser entendido
como un sistema funcional complejo que incluye el trabajo conjunto
de diferentes niveles y áreas, cada una de las cuales desempeña su
propio papel, resultando un sistema funcional donde se produce la lo-
calización dinámica de funciones.

A partir de estos principios, Luria establece tres bloques básicos del
cerebro humano:

El primer bloque puede ser denominado el de la energía y del
tono; incluye el tronco cerebral superior, la formación reticular y, en
cierto grado, las partes más antiguas del córtex límbico y del hipo-
campo. Este bloque es responsable del tono estable del córtex y del
estado de vigilancia. Incluye también una gran cantidad de «neuronas
curiosas» que reaccionan a cada cambio de los estímulos: las unidades
de atención de Jaspers.
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El segundo bloque incluye las partes posteriores de los hemisfe-
rios: áreas occipitales, parietales y temporales, así como sus estructu-
ras subyacentes. Puede ser definido como un bloque de entrada (in-
put), recodificación y almacenamiento de información recibida del
mundo exterior y proprioceptivo. Se sabe que los sistemas de este
bloque son de alta especificidad modal: el lóbulo occipital, al ser un
centro para el análisis visual, no participa en la descodificación de se-
ñales acústicas, mientras que el lóbulo temporal participa sólo de
modo limitado y específico en la organización de la información vi-
sual.

Cada sistema de este bloque tiene una estructura jerárquica y el tra-
bajo de cada zona primaria (o extrínseca) está organizado por una
zona secundaria (intrínseca) superpuesta, con niveles altamente des-
arrollados de neuronas asociativas. Sólo una parte de las neuronas de
estas zonas son del tipo inespecífico de «unidades de atención», mien-
tras que la mayor parte desempeña una función muy específica de ex-
citación de los terminales aislados de las distintas modalidades. La es-
pecificidad de estas áreas disminuye con la transición a las «zonas
terciarias» del córtex o para las «áreas de superposición» que incluyen
a las unidades que reaccionan a las diferentes modalidades y propor-
cionan una síntesis de influencias seriales y algunos esquemas simultá-
neos.

El tercer bloque del cerebro incluye los lóbulos frontales. Estos
constituyen la última adquisición del proceso evolutivo y ocupan casi
un tercio de los hemisferios cerebrales humanos. Protegen una es-
tructura organizada de modo vertical, típica de las zonas motrices, y
sus partes anteriores poseen algunos rasgos distintivos de las «zonas
terciarias» más complicadas. Se relacionan íntimamente con la forma-
ción reticular del tronco cerebral, están densamente provistas de fi-
bras ascendentes y descendentes, y sus partes medio-basales pueden
ser consideradas como una importante estructura cortical superpuesta
a los sistemas del tronco cerebral superior. Tiene íntimas conexiones
con el córtex motor y con las estructuras del segundo bloque, pero,
en contraste con éste último, su trabajo no es del tipo de especifici-
dad modal. Sus estructuras sólo maduran durante el cuarto y el quinto
año de vida y su desarrollo da un rápido salto durante un período que
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es de una significación decisiva para la adquisición de las primeras
formas de control consciente de la conducta. Este bloque representa
un importante papel en la ejecución de los planos y los programas de
las acciones humanas y en la regulación y el control del comporta-
miento humano.

Este modelo de organización funcional del cerebro permite que, a
partir de ahí, se diseñen pruebas que hacen posible una verificación
adecuada no sólo de la función que desempeñan las distintas áreas
cerebrales sino también cómo una determinada forma de actividad
psíquica puede verse perturbada por lesiones distintas en su localiza-
ción.

Se debe tener presente que, cuando se habla de inmadurez en la
infancia, no se debe entender únicamente como deficiencia. Según
Scherrer (apud Ajuriaguerra, 1986, pág. 19), la inmadurez funcional
del sistema nervioso se basa en cuatro propiedades:

1. Debilidad numérica de las neuronas activables, que son siem-
pre menos numerosas que en el adulto.

2. Lentitud de la conducción de señales.
3. Debilidad de impulsos neuronales relacionada con una trans-

misión sináptica pobre.
4. Sensibilidad particular de las neuronas al ambiente, durante de-

terminadas fases del desarrollo: sensibilidad «plástica electiva».

En la infancia, por tanto, el sistema nervioso es inmaduro, lo que
equivale a una mayor plasticidad junto, ipso facto, a una mayor vul-
nerabilidad, dado que la redundancia y la fiabilidad son más frágiles
en esa fase.

Asimismo, al depender del momento en que fue dañado el sistema
nervioso, puede existir una destrucción de una función ya establecida
o el bloqueo de la aparición de la función aún en fase de organiza-
ción.

Las características de esta organización nueva o de la desorganiza-
ción de una función ya existente dependerán de factores tales como
la localización funcional de la masa destruida, además de la propia ín-
dole de la lesión.
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Otro aspecto aún por considerar es el de la adaptación de toda la
personalidad a las nuevas formas de organización determinadas por
el sistema deficitario. Estas implican no sólo la utilización de nuevos
sistemas, sino también una reacción global del organismo a la nueva
situación.

A su vez, el intento de comprobar y comprender las correlaciones
entre estas estructuras nerviosas superiores se hace cada vez más pre-
sente, al mismo tiempo que las afirmaciones en este ámbito se vuel-
ven más cautelosas, debido a la consciencia de la complejidad que re-
viste este tema, en particular en la primera infancia.

La rápida evolución de las estructuras y funciones cerebrales en la
etapa perinatal, afirma Ajuriaguerra (1986), explica la variabilidad dia-
crónica de las señales neurológicas y la dificultad para aislar las agru-
paciones semiológicas que corresponderían a una visión sincrónica.

La correlación, continúa diciendo, entre la maduración progresiva
de las conductas humanas y la maduración neurofisiológica, no debe
basarse en la simple yuxtaposición de sistemas neurológicos.

Se debe recordar que hay algo que:

— Existe en un cierto período de la evolución y las modificaciones
cronológicas que se producen como consecuencia.

— Existe, desaparece, reaparece y vuelve a desaparecer en secuen-
cias más o menos largas.

— Evoluciona en el sentido de una progresión funcional sucesiva y
que se elabora hasta adquirir una cierta forma más o menos de-
finitiva, a partir de la cual el proceso se modifica por refinamien-
tos o modificaciones secuenciales de funciones.

La anatomía, las funciones y el funcionamiento, si bien mantienen
estrechas relaciones entre sí, poseen, cada uno, sus propias leyes de
evolución y se sitúan en niveles de organización distintos.

Según Cowan (1979, pág. 68), en el desarrollo de cualquier parte
del cerebro se pueden identificar ocho fases principales, que, por or-
den de aparición, son las siguientes: la indicación de la placa neural 1;
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la proliferación localizada de células en las diferentes regiones; la mi-
gración de células de la región donde se generan hacia los lugares
donde finalmente irán a establecerse; la agregación de células para
formar las partes identificables del cerebro; la diferenciación de las
neuronas inmaduras; la formación de conexiones con otras neuro-
nas; la muerte selectiva de ciertas células; la eliminación de algunas
de las conexiones formadas inicialmente y el establecimiento de
otras.

La inmadurez del sistema nervioso y la continua evolución neuroló-
gica por la que el niño alcanza la maduración provoca, de ese modo,
graves problemas vinculados a la interpretación de los hechos, ya que
en bastantes ocasiones se subestiman aspectos claramente patológi-
cos, mientras que hechos normales para la edad se diagnostican
como anormales.

El cerebro en desarrollo es una estructura muy plástica. Aunque
muchas regiones puedan estar bien conectadas, otras, como el cór-
tex cerebral, están abiertas a diversas influencias, tanto intrínsecas
como ambientales. La capacidad del cerebro para reorganizarse en
respuesta a influencias exteriores o a una lesión localizada es actual-
mente una de las áreas en que más está trabajando la investigación
neurológica, no sólo por la importancia obvia de fenómenos tales
como el aprendizaje y la memoria y, por su influencia sobre la ca-
pacidad del cerebro para recuperarse después de la lesión, sino
también porque es probable que revele mucho sobre su desarrollo
normal.

Partiendo del modelo inicialmente propuesto por Luria para la in-
vestigación de las funciones nerviosas superiores en adultos, voy a
discutir algunos procedimientos generales y otros más específicos
para la etapa de cero a seis años.

De entrada, hay que recordar que, a diferencia del adulto, el cere-
bro del niño está en desarrollo, sus procesos de maduración, aunque
programados genéticamente como en todas las especies, tienen ca-
racterísticas propias vinculadas a la mayor complejidad de su sistema
nervioso, lo que hace posible una gran diferenciación y especificidad
de funciones. En el largo proceso de maduración, el aprendizaje se
produce de modo paralelo y ambos fenómenos pasan a ser recíproca-
mente complementarios.
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En el nacimiento, el sistema nervioso se halla en estado de prema-
duración, pero las formaciones de material neuronal, la constitución y
la distribución de las agrupaciones de neuronas están casi terminadas.
En el séptimo mes de vida intrauterina, el número de células que inte-
gran la estratificación arquitectónica del córtex cerebral está completo
(diez mil millones de células nerviosas) y a este número prácticamente
nada se añadirá después del nacimiento.

El material neuronal de sustentación y vascularización del aparato
cerebral es aún una organización espacial previa al funcionamiento de
la vida de relación: estilos del mundo exterior, coordinación sensorio-
motriz, construcción de las formas adaptables, etc.

Con la experiencia se dará la maduración del sistema nervioso, se di-
ferenciará en lo subjetivo y lo objetivo, y se organizará la vida psíquica.

Esta maduración depende, en especial, del proceso de mieliniza-
ción, que obedeciendo a leyes constantes, diferenciará las diversas
porciones del sistema nervioso, extendiéndose, después del nacimien-
to, de la subcorticalidad a la corticalidad, influyendo sobre la gran vía
piramidal y sobre los analizadores perceptivos corticales.

Aunque no hay espacio suficiente para hacer una exposición más
detallada sobre el examen neuropsicológico infantil, vamos a pre-
sentar, según Christensen (1975), cuáles son las áreas que se trata-
rían en un examen:

— Anamnesis hecha con el propio paciente para conocer su esta-
do de consciencia, así como sus propias quejas.

— Determinación de la dominancia cerebral.

— Funciones motrices (de las manos: praxias orales; regulación
verbal del acto motor).

— Organización acústico-motriz (percepción y reproducción de
relaciones tonales).

— Funciones superiores cutáneas y cinestésicas (sensación cutá-
nea, sensibilidad muscular y articular; estereognosia).

— Funciones visuales superiores (percepción visual; orientación
espacial; operaciones intelectuales en el espacio).
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— Habla receptiva (audición fonémica; comprensión de la palabra;
comprensión de operaciones simples; comprensión de estructu-
ras lógico-gramaticales).

— Habla expresiva (articulación de los sonidos del habla); habla
refleja —repetitiva—; función nominativa del habla; habla narra-
tiva.

— Escritura y lectura (análisis y síntesis fonética de palabras; escri-
tura, lectura).

— Habilidad aritmética (comprensión de la estructura numérica;
operaciones aritméticas).

— Procesos mnésicos (proceso de lo aprendido; retención y evo-
cación; memorización lógica).

— Procesos intelectuales (comprensión de grabados y textos temá-
ticos; formación de conceptos; actividad intelectual discursiva).

Por falta de espacio, no podemos exponer el cuadro completo de
todas las pruebas relacionadas con cada una de estas funciones men-
cionadas, así como los mecanismos cerebrales subyacentes.

Partiendo de este esquema y adjuntando el de Jubert, se puede
considerar lo siguiente:

— Activación y atención: Elementos fundamentales de toda activi-
dad neuropsicológica. La activación (en el sentido de nivel de vi-
gilancia) debe estar concatenada con la atención (en el sentido
de capacidad de focalización de la actividad).

— Memoria: En su vertiente de evocación de material codificado
(comparación con la información recibida) y en su vertiente de
fijación de nueva información.

— Emoción.

— Cognición: Distinguiendo una dimensión de percepción y gno-
sia (reconocimiento modal específico, mediante analizadores vi-
suales, auditivos y somestésicos), procesamiento conceptual
(pensamiento) y acción (respuesta verbal o no verbal).
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— El lenguaje (distinguiendo dos grandes sistemas: oral y escrito,
o dos grandes polos: receptivo y expresivo) forma parte, con su
especificidad, del sistema cognitivo.

— Regulación: Representa la capacidad de control global de la
conducta independiente, con planos objetivos y formas concre-
tas de acción.

El examen neuropsicológico infantil, por lo tanto, al pretender una
valoración integrada de la personalidad, debe ser elaborado y admi-
nistrado de modo que pueda obtener conclusiones no sólo respecto a
las funciones afectivas, conativas e intelectuales que se ven perjudica-
das, sino también correlacionarlas con los mecanismos neuro-anáto-
mo-fisiológicos responsables de las dificultades planteadas, así como
debe prestarse a establecer de modo claro el diagnóstico diferencial,
mostrando cuáles son los aspectos prioritariamente afectados y cuáles
los síntomas derivados o secundarios. En este punto, la investigación
neuropsicológica se comporta como un afinado instrumento de dife-
renciación, de «localización dinámica de función» alterada y, por tan-
to, de la formulación del pronóstico y la terapéutica.

Un importante aspecto de la investigación neuropsicológica es el
ajuste del diagnóstico con la planificación terapéutica o reeducativa.

Bien definidas las áreas deficitarias, así como las integridades, y
bien establecidos los procesos por los que cada cerebro actúa mejor,
se procede al montaje de lo que denominaríamos un plan de terapia
neuropsicológica.

Las mismas referencias utilizadas en el diagnóstico sirven de base
para la organización de una metodología correctiva donde se tienen
presentes las condiciones de los analizadores individuales; las «trans-
ducciones» entre los analizadores, los niveles jerárquicos en que cada
función se halla organizada; las actuaciones en el ámbito automático
y voluntario; la consideración sobre los aspectos verbales y no verba-
les; y la dominancia hemisférica.

El examen comienza con la anamnesis que se hace con los padres
y con el niño, es decir, los datos ofrecidos por una y otra parte que
deberán ser confrontados. El primer punto que hay que observar es el
grado de consciencia que tiene cada parte respecto a las dificultades:
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cómo las expresa, cuál es la opinión sobre sus orígenes, cuál es la ex-
pectativa y el plan de valores respecto al futuro, las propuestas tera-
péuticas y la evolución. La anamnesis se extiende a la obtención de
informaciones llegadas de la escuela y eventualmente de la visita al
hogar. El análisis del «Diario del bebé» o del álbum de fotografías de la
familia son muy útiles. Pueden aclarar puntos sobre la organización
familiar y sobre el desarrollo neuro-psicomotor del niño y de sus her-
manos.

Los cuadernos escolares (Costa, 1995) son también una fuente
muy rica de observación del desarrollo académico del niño, así como
de muchos otros datos sobre la metodología adoptada por la escuela,
además de otros problemas de orden emocional que el niño pueda
expresar en sus tareas escolares. El análisis, año por año, de los cua-
dernos aclara mucho sobre la índole de la dificultad en sus orígenes.

Todos estos procedimientos relacionados con la anamnesis y el
descubrimiento de situaciones de orden familiar y escolar contribuyen
al grado de conciencia que existe en relación con el problema por
parte del niño, de los padres y de los profesores.

El nivel de conciencia por parte del niño, no sólo sobre su estado
mental sino también sobre el alcance de sus dificultades, es un paso
importante para el manejo de los problemas y, en cierto sentido,
orienta el tipo de tratamiento que puede y debe hacerse. Será muy
esclarecedor que el paciente pueda ser visto con un grupo de niños y
con los hermanos.

Atención y nivel de vigilia

La determinación del nivel de consciencia, de atención y de vigilia
es un paso inicial en el examen, y debe durar todo el tiempo, ya que
de ello dependerá el análisis de los resultados.

Esta función cerebral determina la capacidad del paciente para re-
lacionarse tanto consigo mismo como con el entorno, por lo que
cualquier alteración afectará a los procesos mentales superiores.

Debe hacerse una distinción entre el contenido de la consciencia y
la vigilia. Mientras que el contenido se refiere a las funciones menta-
les superiores en sí, ya que la consciencia es su producto final, la vigi-
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lia se refiere a la activación del córtex, a partir de la formación reticu-
lar del tronco cerebral y del sistema talámico de proyección. Podemos
decir que el nivel de consciencia representa un equilibrio dinámico de
los sistemas corticales y activador ascendente.

En un continuum, podemos observar que la consciencia va desde
una completa vigilia hasta el estado de coma, existiendo entre éstos el
estado de letargo o somnolencia y el estupor o semicoma.

En la infancia, estos aspectos se pueden manifestar bajo la forma
de: constante necesidad de estimulación, sin que el niño sea impulsa-
do a dormir o a abstraerse o distraerse; disminución de los movimien-
tos espontáneos; pérdida del flujo del pensamiento; cambio de una
conversación a otra; desatención; problemas de memoria; dificultad
en la interacción social; irresponsabilidad en el trabajo; fatiga e inclu-
so hiperactividad sensorial o motriz.

La atención se puede medir comprobando la capacidad del niño
para atender a un estímulo específico sin distraerse por estímulos am-
bientales extraños, y esto se debe observar durante todo el tiempo de
la prueba para proteger la validez de los resultados.

Después, se debe investigar tres aspectos de la personalidad: la es-
fera afectivo-emocional, la conativa y la intelectual.

La primera, afectivo-emocional, se debe analizar tanto mediante la
observación en una situación lúdica, sobre todo cuando se trata de ni-
ños pequeños, como mediante pruebas o tests. En una situación lúdi-
ca, el niño expresa de modo más amplio, vivencial, no verbal, sus
fantasías, su forma de ver, apreciar y organizar el mundo, sus valores,
sus relaciones objetuales con personas, cosas, animales, con la Natu-
raleza, con la vida y con la muerte.

La lectura de esta manifestación es muy difícil, necesitando por
parte del observador una descodificación perfecta de lo que ni él mis-
mo sabe que está mostrando (Oliveira, 1992).

Esto se complementará con pruebas formales, de las que destaco el
psicodiagnóstico de Rorschach, que proporcionará el nivel estructu-
ral de la personalidad, en el sentido de desarrollos mentales psicóti-
cos, neuróticos o desajustes menos graves.

El psicodiagnóstico de Rorschach se puede aplicar desde los dos
años, existiendo escalas para la evaluación (Ames) y sus índices son
de enorme utilidad para detectar posibles disfunciones en cualquiera
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de las tres esferas de la personalidad: afectivo-emocional, conativa o
intelectual.

Aníbal Silveira comenta que «aunque constituya un aparato de pre-
cisión para el estudio de la personalidad, el test de Rorschach no pue-
de proporcionar directamente el diagnóstico clínico.

En cuanto a las condiciones mentales, no obstante, tal diagnóstico
se podrá deducir contando con que el psicograma sea analizado a la
luz de la psicología y de la psicopatología. Esto exige, al menos, tres
requisitos por parte del psicólogo: a) conocer con precisión la teoría
de la personalidad; b) seguridad en la técnica de interpretación; c) au-
sencia de juicios preconcebidos al analizar el protocolo, es decir, que
éste se elabore de manera totalmente objetiva» (Silveira, 1963).

Los índices del psicodiagnóstico de Rorschach pueden servir
para ofrecer información sobre el funcionamiento del cerebro, de
modo directo o indirecto. En particular, las escalas de graduación
para la energía del movimiento, según Piotrowski; las señales indi-
cativas de lesión cerebral, de Piotrowski; la serie para lesiones
traumáticas del cerebro, de Oberholzer, y la serie de señales pecu-
liares de los epilépticos, de Piotrowski, son muy útiles como pistas
para profundizar en el examen con otras técnicas de laboratorio o
de neuroimágenes.

Otras pruebas, tales como el dibujo de la figura humana de Goo-
denough, en que se pide al niño que dibuje un hombre, proporciona
una información muy peculiar y generalmente poco explorada sobre
el grado de desarrollo de la imagen interna que el pequeño posee de
su propio cuerpo, y esto se deduce de la proyección somestésica (cór-
tex somestésico y parietal-occipital), pero es necesaria una explora-
ción bastante detallada en caso de que el niño no logre producir el ni-
vel de la expectativa para su edad, a fin de evitar interpretaciones
falsas, ya que tratándose de un niño disléxico podrá tener la incapaci-
dad de reproducir y proyectar el esquema interno que ya posee; se
trata de un déficit en la expresión y no de la organización interna de
su propio cuerpo. En este caso, se debe hacer el diagnóstico diferen-
cial entre perturbación somatognósica o práxica, ya que puede existir
una dificultad expresiva, relacionada con la programación de los es-
quemas necesarios para la representación gráfica del cuerpo humano
y de manera particular las áreas frontales y prefrontales.
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Otras pruebas de esta misma índole, tales como los tests gráficos:
dibujo de la figura humana, de Machover; el test de Bender, las tareas
de redacción, copia, los dibujos libres, el test de la figura compleja de
Rey, los tests de Benton y otros, se deben analizar para descubrir si la
dificultad se sitúa más en el plano de la recepción de la información,
de la integración o de la expresión.

Un caso particular es el test Wechsler Intelligence Scale for Chil-
den (WISC). Esta prueba se puede analizar de modo neuropsicológico
en relación con varias de sus subpruebas; en relación con la parte no
verbal se debe destacar el test de los cubos, mediante el cual se puede
evaluar y correlacionar importantes aspectos de la actividad construc-
tiva (praxia) ya sea para dificultades de orden parietal-occipital, orga-
nización visual-espacial, o bien problemas de orden frontal, planifica-
ción de las acciones.

La intervención cerebral podrá ser bastante distinta según el punto
en que se determine la dificultad. Sobre todo, en los casos de trastor-
nos específicos del aprendizaje, esta diferenciación es importante,
ya que es fundamental la distinción entre procesos gnósicos y práxi-
cos.

Otro punto a destacar, en relación con esta distinción entre recep-
ción, integración y expresión, es el cuidado en pruebas que impliquen
como en el caso del test de Benton, el test de la figura compleja de
Rey, o incluso en dibujos libres el factor memoria visual. Es necesario
distinguir entre pruebas cuyo estímulo está presente (input) frente a
la tarea solicitada (output). En este caso, se trata de una copia de un
modelo, sin necesidad de evocación de una imagen interna (memoria
o imagen mental visual). Si hubiese un intervalo entre la presentación
del estímulo y la ejecución de la tarea es preciso saber si la dificultad
procede del factor mnésico.

A fin de que un examen psicológico o neuropsicológico adquiera
consistencia, es decir, se constituya como susceptible de llegar a un
«análisis sindrómico», es fundamental que las pruebas aplicadas no
sean evaluadas como «islas», como fragmentos, sino como agrupacio-
nes sistemáticas que puedan ser correlacionadas con las funciones
mentales y, a su vez, con las áreas cerebrales correspondientes. Estas
áreas, como ya se ha señalado, se pueden referir a funciones senso-
riales, perceptivas, mnésicas, lingüísticas o conceptuales, y también
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se pueden relacionar con procesos expresivos y práxicos. Según la ín-
dole de la prueba se puede exigir análisis visuales o auditivos, pudien-
do también ser de índole verbal o no verbal.

En el plano verbal encontramos pruebas tales como el Children
Apperception Test (CAT) y otras de naturaleza verbal, en las que se
incluye el propio Rorschach, y la parte del Wechsler Intelligence
Scale for Children (WISC) o el Wechsler Intelligence PreSchool
Scale (WIPSSI), además de otras como «Historias para completar», de
Madeleine Thomas, Cuestionario de Stein, el Procedimiento de Dibu-
jos, Historias de Walter Trinca y el Dibujo coloreado de una familia,
de Amina Maggi. Estas pruebas, de manera general, implican aspec-
tos visuales y auditivos, es decir, la recepción visual y la expresión ver-
bal (auditiva) y, obviamente, mediando estos polos de input y output,
se deben recordar dos aspectos: primero, la transducción entre dos
analizadores, obligando al sujeto sometido a la prueba a una codifica-
ción visual-auditiva, una operación de tipo interneuro-sensorial; se-
gundo, la necesidad de una elaboración interna, una integración, fase
que exige no sólo la comprensión de la instrucción sino una progra-
mación verbal o motriz para la respuesta. Esta programación interna
es muy distinta cuando se pide una respuesta gráfica, iconográfica,
como en los dibujos libres (Trinca y Maggi) o la reproducción y copia
de modelos, como en el de Bender. Si se solicita una respuesta escrita
o verbal se debe tener presente que implica aspectos lingüísticos. Es-
tas distinciones son importantes en lo que se refiere a la lateralización
de funciones lingüísticas y no lingüísticas que en su caso, grosso
modo, suelen estar relacionadas con el hemisferio derecho y el iz-
quierdo, respectivamente no verbal y verbal.

Otro grupo de pruebas rutinarias utilizadas en el examen psicológi-
co son las denominadas pruebas psicomotrices. Incluyen, además de
algunas ya mencionadas como las gráficas, otras de naturaleza corpo-
ral-gestual e incluso rítmicas. Son las pruebas de motricidad de Oze-
rétzki, la prueba psicomotriz de Picq-Vayer; la prueba de ritmo, de
Stambak; la prueba de imitación de gestos, de Irene Lézine, etc. Es-
tas, consideradas no verbales, aportan una mayor implicación lingüís-
tica excepto en la parte de comprensión de las instrucciones (input),
ya que lo fundamental es la actuación corporal; por ejemplo, el equili-
brio estático, dinámico, el ritmo.
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El análisis introductorio hecho hasta aquí respecto al examen psico-
lógico tradicional, realizado e interpretado sin mayores alusiones a los
mecanismos cerebrales subyacentes, o incluso al sistema nervioso
como un todo, tiene la finalidad de señalar dos aspectos: primero,
pese a su importancia, utilidad e incluso gran validez práctica, care-
cen de una mayor profundidad, al menos ante ciertos casos, que ne-
cesitarían ser analizados también desde los aspectos orgánicos y
psicodinámicos. Todas estas pruebas están constituidas por tareas
que, en mayor o menor grado, requieren el uso de funciones menta-
les superiores (funciones complejas donde se imbrican planos cogniti-
vos de varios órdenes que implican a diferentes áreas cerebrales y de
varios tipos: visual, auditivo y cinestésico-motor). Como estas pruebas
no fueron elaboradas a priori para la investigación neuropsicológica,
al menos de la manera como Luria concibió ese tipo de investigación,
la mayoría de ellas se presta poco para un análisis más puntual, don-
de las conexiones cerebro-mente se establezcan, al menos, didáctica-
mente, de forma más directa. Esto, en sí, impide que se pueda hacer
un análisis neuropsicológico a partir de estas pruebas y se debe ser
consciente de que no son las más adecuadas para este fin. Por otro
lado, es importante destacar que las conclusiones sobre estas pruebas
que no tengan presente la organización cerebral, pueden llevar a
errores respecto a la etiología psicodinámica generalmente señaladas
como factor causal de las dificultades.

Ahora estudiaremos el modelo propuesto por Luria y sistematizado
por Christensen.

La batería Luria-Christensen para adultos distingue ocho funciones:
motriz, sensitiva, visual, praxias, organización acústico-motora, habla
receptiva, habla expresiva, memoria y procesos cognitivos.

Como ya hemos destacado, la manera como se organiza esta bate-
ría para adultos no puede aplicarse de modo total y directo a los ni-
ños.

Incluso así, dado el carácter jerárquico de su organización, desde lo
más simple a lo más complejo, y dada también la facilidad de la ma-
yoría de las preguntas, ya que estas pruebas se dirigen a la investiga-
ción de funciones muy básicas, se pueden aplicar muchas de ellas a
los niños.
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Las baterías de pruebas neuropsicológicas para niños son bastante
menos numerosas que las existentes para adultos.

Algunos puntos justifican su dificultad:

1. Dificultades de la organización y desarrollo del sistema nervio-
so y del cerebro de los niños.

2. Dificultad derivada de establecer parámetros de desarrollo, de-
bido a la variabilidad entre niños de la misma edad.

3. Estrecha vinculación entre el desarrollo físico, neurológico y la
aparición progresiva de las funciones corticales superiores.

Al comienzo de la vida no se puede hablar de examen neuropsico-
lógico de un niño, ya que todo el plan de desarrollo practo-gnósico
aún no es viable, y el lenguaje y el pensamiento surgirán posterior-
mente. Así, desde el nacimiento hasta los dieciocho meses o dos años
es más usual la referencia al examen neurológico.

En este sentido se conocen tradicionalmente los trabajos de organi-
zación de escalas evolutivas de la conducta creados por Arnold Gesell
y posteriormente por Catherine Armatrudo, que en conjunto consoli-
dan un acervo rico y enorme de contribución a la neurología y a la
neuropsicología.

Se debe citar a otros autores de reconocido valor tales como Char-
lotte Bühler, Odette Brunet, Vitor da Fonseca, Jean Bergès, Irène Lé-
zine, H. Hetzer, A. Descoeudres, Paul Guillaume, Ajuriaguerra, Diat-
kine, Koupernik, Piaget, Spitz, Roudinesco, Wallon, Zazzo, y tantos
otros.

En Brasil es imposible dejar de destacar la aportación del gran estu-
dioso e inolvidable profesor Antônio Branco Lefèvre que, al lado de
Beatriz H. Lefèvre, tanto se dedicó al campo de la neurología infantil
y de la actividad nerviosa superior.

Este acervo de contribuciones está al servicio del examen neuro-
psicológico infantil y sería imposible resumir aquí toda esta aporta-
ción.

Por ello, haré ahora algunas consideraciones sobre las funciones
pertinentes a la batería Luria-Christensen, tomando como referencia
datos de desarrollo neuropsicológico, de acuerdo con la escala del
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Examen Neurológico Evolutivo de Lefèvre, así como de Helen L. Bee
y K. Mitchel.

Funciones motrices

El examen de las funciones motrices superiores se refiere a las pra-
xias que exigen la presencia de una adecuada fuerza muscular y un
adecuado tono como condición básica, además de impulsos cinestési-
cos aferentes que funcionan normalmente con el fin de orientar el im-
pulso aferente a su destino, manteniendo un control constante sobre
los movimientos ejecutados. Además de eso, es necesario un perfecto
sistema óptico-espacial para la elaboración correcta del movimiento,
que exige el uso de coordenadas del espacio externo en lo referente a
la noción de derecha, izquierda, alto, bajo, cerca, lejos, delante y de-
trás.

Luria destaca que en la organización de un acto motor que se des-
arrolla durante un período de tiempo existe la necesidad de un cierto
grado de generalización de las inervaciones motoras y su conversión
en melodías cinéticas flexibles. El habla desempeña asimismo un pa-
pel importante en lo que se refiere a la finalidad, al objetivo de un
acto motor voluntario y complejo. Así, en el estudio de las praxias, se
deben considerar todos los componentes del sistema nervioso: las
áreas basales, para el tono y la fuerza muscular, las áreas postcentra-
les responsables de los impulsos aferentes, las divisiones occipito-pa-
rietales responsables de la coordinación óptico-espacial, y también las
divisiones pre-motoras que desempeñan un papel importante en la
organización dinámica del movimiento, así como los sistemas fronta-
les que discriminan y controlan los movimientos.

Durante los primeros años de vida, dos tendencias básicas: céfalo-
caudal (de la cabeza para abajo) y próximo-distal (del tronco para el
exterior) describen el desarrollo motor del niño. Observando a niños
pequeños se nota que apoyan la cabeza antes de poder controlar los
miembros y son capaces de controlar los brazos y las manos antes de
poder controlar bien las piernas y los pies.

La capacidad de presión comienza a los seis meses, cuando el niño
aún utiliza toda la mano para sujetar objetos, y sólo hacia los dos
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años se establece la plena oposición entre el dedo pulgar y el índice,
cuando sus exploraciones y manipulaciones de objetos se vuelven
más minuciosas. Los pequeños objetos o los objetos muy grandes
plantean dificultades para su manejo. La posición dedo pulgar-dedo
índice se perfecciona a los nueve meses, y a los dos años es capaz de
movimientos mucho más complejos tales como enroscar y desenros-
car tapas, girar pomos y meter piezas en orificios. La capacidad de
mantener un instrumento fino en sus manos y, al mismo tiempo, utili-
zarlo de modo práctico —por ejemplo, garabatear con un lápiz o ex-
tender tinta con un pincel, agujerear con una broca o un puntero—
sólo se establece y pasa a perfeccionarse a partir de los dos años y
medio a los tres, época en que muestra sus futuras habilidades para la
escritura, copiando trazos verticales a partir de un modelo presentado
en un cartón. Las funciones motrices de las manos pueden ser explo-
radas a los tres años con la ayuda de cubos de madera para que el
niño los monte, comprobando si alcanza nueve o diez cubos coloca-
dos en un equilibrio razonable.

En esta fase, el niño logra ya chutar el balón, sin perder el equili-
brio, así como acercar una pelota al psicólogo.

Desde la perspectiva de la coordinación apendicular (miembros su-
periores), logra reproducir posiciones levantando, con los ojos abier-
tos, el dedo índice hasta la punta de la nariz, extendiendo dos dedos
mientras cierra los otros, abriendo y cerrando los dedos y también ex-
tendiéndolos y juntándolos, con las manos abiertas.

Estas pruebas deben tener presente la ejecución de los movimien-
tos con la mano derecha y con la izquierda. Se puede comenzar a ob-
servar la definición de la dominancia lateral pero en esta fase lo im-
portante es ver si existen grandes dificultades en uno de los lados,
indicando probables lesiones en el hemisferio contralateral.

Las pruebas para la verificación del equilibrio estático y dinámico,
relacionadas con el tono, se pueden ejecutar pidiendo al niño que se
mantenga en posición normal, sin cambiar de sitio ni moverse, con
los brazos a lo largo del cuerpo. En esta posición deberá permanecer
más o menos treinta segundos con los ojos abiertos. Esta prueba, que
revela su equilibrio, debe ser complementada con otras de equilibrio
dinámico. En esta fase, el niño deberá lograr equilibrarse sujetándose
en un mueble, andar hacia delante si alguien le sostiene las dos ma-
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nos o una sola, andar solo sin apoyo, subir y bajar escaleras sin ayu-
da; a los dos años camina hacia atrás y consigue, sin mucha pérdida
de equilibrio, agarrar objetos del suelo.

A los dos años y medio su equilibrio comienza a desarrollarse per-
mitiéndole mantenerse sobre las puntas de los pies e incluso saltar
con los dos pies en el mismo lugar. Más tarde, entre los tres y los cua-
tro años, se atreve a mantener el equilibrio sobre un solo pie durante
muy poco tiempo. Con cuatro años, el movimiento de los miembros
inferiores se vuelve mucho más suelto y los movimientos están más
disociados, como cuando baja escaleras colocando un solo pie en
cada escalón. A los cinco años, esta disociación se perfecciona per-
mitiéndole saltar impulsándose hacia delante alternando los pies.

En los primeros años de vida, el desarrollo práxico-motor es el
principal indicador de las condiciones del sistema nervioso y del cere-
bro en particular. Al nacer, el mesencéfalo (cerebro medio) que se si-
túa en la parte inferior del cráneo y se compone de los sistemas regu-
ladores de la atención, del sueño, la vigilia y la eliminación, está bien
desarrollado. El córtex, pese a estar presente en el nacimiento, se ha-
lla muy poco desarrollado; a partir de la experiencia, se irán estable-
ciendo las conexiones neuronales, se añadirán algunas células cortica-
les nuevas y aumentará su volumen volviendo mucho más pesado el
cerebro. A los seis meses, la actividad cortical permite una gran dife-
renciación entre el comportamiento humano y el animal, en parte
marcado por la desaparición de los reflejos que el bebé presentaba al
nacer. A los dos años, un 75% de la actividad cortical está mucho
más desarrollada, y a los cuatro años está casi terminada.

El desarrollo motor, así como las capacidades sensoriales, se produ-
ce de forma paralela en la primera infancia, fortaleciéndose recípro-
camente. Un importante acontecimiento en la infancia, que se pro-
longa hasta la vida adulta, es la mielinización, proceso por el cual se
forman revestimientos en torno a los nervios. Estas cubiertas aíslan
los nervios entre sí, facilitando la transmisión de los mensajes. La
mielinización se produce rápidamente durante los primeros meses y
años de vida. Con la mielinización de la médula espinal, el niño pasa
a comunicarse con la parte inferior de su cuerpo, experimentando
sensaciones en el tronco y en las piernas y ejecutando cada vez más
control sobre ellos.
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Así, a partir de las áreas basales responsables del tono y la fuerza
musculares, las áreas postcentrales occípito-parietales se encargan de
la coordinación óptico-espacial, las divisiones pre-motrices rigen la or-
ganización dinámica del movimiento, y los sistemas frontales ejercen
su poder de discriminación y control.

En esta evaluación hay que prestar atención a las eventuales altera-
ciones en la fuerza y en la precisión de los movimientos, trastornos
del tono muscular, manifestaciones de ataxia (trastorno de la coordi-
nación viso-manual), hipercinesia (movimientos involuntarios parási-
tos, coreicos, atetósicos, distónicos y mioclónicos) sincinesia patológi-
ca (participación de los movimientos involuntarios en la ejecución de
un movimiento).

Complementando el examen de las funciones motrices, se exami-
nan las formas complejas de praxia manual y oral, así como la regula-
ción verbal del acto motor.

Praxias orales

La lengua, los labios y el rostro son los constructores periféricos del
acto del habla, en cuanto acto motor. El trastorno de la inervación
periférica del aparato articulatorio se distingue totalmente de los tras-
tornos afásicos, cuya responsabilidad es del sistema nervioso central.

Toda evaluación del habla comienza por la verificación de los tras-
tornos de la articulación, disartria, con el fin de detectar la existencia
de trastornos tónicos en que existe una alteración de la neurodinámi-
ca óptima. Estos defectos se pueden manifestar bajo la forma de pa-
resia o dificultad para ejecutar movimientos voluntarios por la pérdida
de la sensibilidad cinéstesica. En este caso, se ven afectados los mús-
culos de la producción de la voz y el niño presenta voz débil, fatiga y
modulación inadecuada. Puede también haber hipercinesia.

En la fase prelingüística, el niño experimenta ya feedbacks (retroin-
formaciones preparatorias y anteriores al habla). Es intenso el ejerci-
cio mediante las conductas globales que lo componen: sensaciones
auditivas y táctil-cinestésicas, asociadas a vocalizaciones, así como
sensaciones cinestésicas del cuerpo y las manos, y movimientos facia-
les asociados a las vocalizaciones. El lloro y los gritos forman parte de
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estas primitivas vocalizaciones. A partir de un mes hasta los seis me-
ses, el niño intenta comunicarse, reaccionando al habla de la madre o
de los adultos, produciendo todo un repertorio vocal que genera arru-
llos, murmullos, gruñidos, gorjeos, risas y movimientos corporales
asociados. 

De los seis a los nueve meses, el niño repite sonidos o combinacio-
nes de sonidos, refinando al mismo tiempo sus expresiones faciales y
manuales. Esta fase del lenguaje del rostro prepara la del lenguaje de
la boca o habla, lo que se da en el segundo año de vida.

El examen se puede hacer a partir de los dos años, pidiendo movi-
mientos simples, como enseñar los dientes, hinchar los carrillos, frun-
cir las cejas, sacar la lengua, manteniéndola durante cierto tiempo;
estos movimientos no deben presentar temblor de los labios, desvío
de la lengua, paresia de los músculos faciales o salivación. La apari-
ción de estos síntomas en cualquier actuación se relaciona con la
afectación del área cortical motora, del córtex motor o del área 4 del
mapa de Brodmann, y también de los sistemas aferentes del hemisfe-
rio contralateral. El mecanismo que regula el estado del córtex cere-
bral y de su tono, es un mecanismo subcortical que implica al tronco
cerebral, al sistema reticular y al hipotálamo.

La investigación se puede prolongar exigiendo la reproducción de
dos o tres movimientos coordinados y en sucesión, tales como: mos-
trar la lengua y enseñar los dientes y luego colocarla entre éstos y el
labio inferior. La sucesión de los movimientos introduce un elemento
temporal en el movimiento, volviendo dinámica la prueba y no estáti-
ca como las anteriores. Nuevamente interviene la melodía cinética o
capacidad de sintetizar los elementos motores en una melodía sucesi-
va, suave, que sosiega, en el momento adecuado, un elemento del
movimiento que haya sido completado, pasando suavemente de un
elemento motor al elemento siguiente. Esta tarea motriz representa
una acción consciente, compleja que se prolongará durante toda la
vida, dictada por intenciones y con la mediación del habla y del pen-
samiento: «praxias de acciones dirigidas a metas» y movimiento volun-
tario, exigiendo la estrecha participación de los lóbulos frontales.
Otro tipo de prueba interesante para la investigación de praxias ora-
les es la que se solicita bajo orden verbal o por la regulación verbal
del acto motor. Puede incluir la petición de que el niño imite acciones
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tales como mascar chicle y silbar hasta imitar sonidos de animales o
de objetos: camiones, avión, licuadora.

Desde los dos o tres años, y de ahí en adelante, con mayor perfec-
ción, los niños se interesan por los sonidos no verbales y no sociales;
esto tiene relación directa con el perfeccionamiento práxico-oral ne-
cesario para el habla y el lenguaje.

En una relación de complementariedad, las praxias orales, la regu-
lación de los actos motores y la coordinación apendicular, sobre todo
de los miembros superiores, van preparando el desarrollo del
habla, del lenguaje, de la escritura y de la lectura, del grafismo en ge-
neral y de todo comportamiento vinculado a lo simbólico.

De los cinco a los seis años, gracias a la mielinización del sistema
nervioso, a la maduración y predisposición genética, y auxiliados por
los estímulos ambientales y culturales, el cerebro del niño alcanza una
gran integración entre los analizadores visuales, auditivos, cinestésicos
y motores; pero alrededor de los siete u ocho años se produce un au-
mento significativo de la velocidad de crecimiento de los cuerpos celu-
lares situados en las regiones prefrontales del córtex, que propician la
formación de programas complejos tales como la alfabetización, la
matemática, el desarrollo de símbolos, raciocinio, reversibilidad, rela-
ciones entre objetos y clases, y la memoria. Las conexiones aferentes
y eferentes del córtex prefrontal con los lóbulos temporal-occipito-pa-
rietales y somestésico-motor, así como con las regiones límbicas del
córtex, consolidan la organización gnósico-práxica, desarrollando el
lenguaje simbólico en el hemisferio derecho, en esa fase ya bastante
lateralizada en el hemisferio izquierdo.

Como se ve, en la infancia las estructuras neuropsicomotrices de
base están en fase de organización, yendo de lo global a lo particular,
diferenciando y especializando las funciones, volviéndolas menos moto-
ras y más prácticas y simbólicas, reguladas por el habla y el pensamiento.

La investigación de este aspecto implica principalmente la selectivi-
dad de una acción en respuesta a la instrucción: copiar figuras sim-
ples, con o sin ayuda de la memoria. La cruz se copia a los cuatro
años; el círculo y el cuadrado, a los cinco y el rectángulo o el rombo,
hacia los siete. Se puede introducir una modalidad de esta prueba pi-
diendo la reproducción de dos o tres figuras, con o sin auxilio de la
memoria.

EVALUACIÓN NEUROPSICOLÓGICA EN LA INFANCIA (0-6 AÑOS)

© narcea, s.a. de ediciones 91



Se puede introducir un componente «simbólico» solicitando al niño
que «codifique»: a cada golpe del examinador, el niño debe responder
con dos golpes; a la exhibición del puño cerrado por parte del exami-
nador, debe responder abriendo las manos; a la presentación de un
cartón verde, debe responder presentando un cartón rojo. Estas prue-
bas que implican «reacciones de conflicto» solicitan por parte del niño
una gran flexibilidad mental, procedente de la actividad frontal, ya
que es necesario inhibir un estímulo perceptivamente presente y susti-
tuirlo mentalmente por otro. Los trastornos frontales perturban estas
programaciones simbólicas o impiden el mantenimiento de progra-
mas de esa naturaleza; en este caso, después de un tiempo de ejecu-
ción correcta, el niño muestra reacciones «isomórficas», repitiendo el
modelo presentado, sin simbolizarlo. Esto se debe al agotamiento,
provocado por la disminución del tono óptimo cortical, que le lleva a
hacer pausas e introducir conversación durante la prueba, mostrando
lo que ya se comentó anteriormente: un trastorno del nivel de aten-
ción y de vigilia.

Funciones audiomotrices

La coordinación audiomotriz es un importante aspecto del diagnós-
tico de los trastornos en la infancia. Esta función implica la ejecución
de actos motores simples que deben ser realizados dependiendo del
sistema aferente auditivo. Para estos actos es necesaria una organiza-
ción serial precisa, compuesta de melodías «motrices» en las que la se-
cuencia se basa en intervalos de tiempo, funciones acústicas. Este
tipo de prueba debe comenzar con la investigación de la percepción y
reproducción de relaciones tonales y de estructuras rítmicas.

Las dificultades en estas pruebas implican amusias o dismusias (difi-
cultad de percepción, del recuerdo, de la ejecución, o incluso del pla-
cer que puede surgir de tales actividades). Dichas dificultades pueden
derivarse de afecciones del hemisferio derecho (sensorial) o incluso el
izquierdo (simbólico) y sus repercusiones sobre le lenguaje se refieren
a los aspectos de organización rítmica y secuencial del habla, de la
entonación y de la melodía (prosodia), así como de la propia organi-
zación sintáctica.
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En general, los niños con estas dificultades no logran cantar, sus
vocalizaciones son monótonas, indicando dificultades de percepción
de los aspectos inflexionales simbolizados por la puntuación, median-
te la cual el niño debe modular su voz, depender de señales exclama-
tivas, interrogativas, de reticencia e incluso en relación con la coma,
el punto etc. Hasta los siete años el niño no consigue este tipo de co-
dificación interneurosensorial auditiva-motriz, implicando la integra-
ción temporal-occípito-parietal y frontal.

Antes de esta edad, de manera intuitiva e imitativa, logra cantar
melodías incluso complicadas, pero estos logros no están aún sufi-
cientemente monitorizados por el lóbulo frontal y ejecutados de for-
ma voluntaria y consciente, estando sujetos, por lo tanto, a alteracio-
nes provocadas a propósito.

Cuando estas dificultades persisten hasta la edad escolar, la lectura
se presenta monótona sin tener en cuenta los signos de puntuación
en el texto. Cuando se le llama la atención, sólo consigue alterar el
tono (interrogativo, por ejemplo) al final de la frase. Se debe hacer
una distinción entre este aspecto prosódico (melodía prosódica) y la
negligencia ante la puntuación debido a la no comprensión, ya sea
del valor simbólico del signo de puntuación o bien del significado del
texto (aspecto conceptual). Este campo de los así denominados «pro-
sodemas» implica no sólo los signos de puntuación sino también los
de acentuación, que, como indica el vocablo, son indicadores de alte-
raciones tonales en el habla. Bordas llama la atención sobre «dos for-
mas distintas de alteración de la melodía prosódica: la disprosodia,
por semejanza con una entonación extranjera, hallada en personas
con lesiones del hemisferio izquierdo, y el aprosódico pueril del habla
de los pacientes con lesiones del hemisferio derecho» (Bordas, 1976,
pág. 22).

Es importante destacar la mielogénesis de los centros del lenguaje
que se desarrolla a partir del quinto mes de la vida fetal, después de la
aparición de la cisura de Rolando, pero que tendrá su mayor desarro-
llo seis u ocho meses después del nacimiento y alcanzará su madura-
ción completa en la edad adulta y en último lugar.

De los dos a los cinco años, los campos mielogénicos correspon-
dientes al ejercicio del lenguaje y de los grandes sistemas de las gno-
sias y praxias alcanzan una gran maduración. Es el momento en que

EVALUACIÓN NEUROPSICOLÓGICA EN LA INFANCIA (0-6 AÑOS)

© narcea, s.a. de ediciones 93



se hacen posibles las operaciones de coordinación sensoriomotrices y
la integración de los esquemas ideoverbales en el tiempo y en el espa-
cio, desarrollándose el proceso lingüístico y las comunicaciones inter-
subjetivas.

La organización cerebral del habla, así como de todas las formas
superiores de actividad cognitiva vinculadas al habla —pensamiento
lógico, memoria verbal activa, percepción basada en esquemas lógi-
cos— se hallan estrictamente vinculadas a una ley fundamental: la la-
teralización progresiva de las funciones.

De modo muy simplificado podemos decir que, en los individuos
diestros, el hemisferio izquierdo pasa a desempeñar cada vez más un
papel dominante en relación con las funciones lingüísticas, correspon-
diendo al hemisferio derecho la atribución de material no verbal: rela-
ciones espaciales, apreciación musical.

Parece existir una predisposición biológica innata para el arraigo
de las funciones lingüísticas en el hemisferio izquierdo en el 95% de
los individuos. Este hecho tiene una gran importancia en el estudio de
los trastornos vinculados a la adquisición del habla en los niños, as-
pecto que merece una consideración especial.

Funciones intelectuales

Los procesos cognitivos son muy complejos y ocupan un papel
central en la investigación psicológica. A diferencia de las pruebas an-
teriores, las tareas propuestas para la evaluación de los procesos cog-
nitivos deben implicar las siguientes condiciones:

Que el niño no tenga una respuesta preparada, previamente esta-
blecida.

Que se pueda investigar su capacidad para analizar una situación
nueva y aprender sus principales componentes, correlacionándolos
con todos los demás, formular una hipótesis, desarrollar una estrate-
gia y finalmente seleccionar operaciones o tácticas definidas para la
solución del problema.
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4. Concepto de 
trastorno psicomotor

Marina Pereira Gomes

Hasta el final de los años sesenta, el tratamiento psicomotor era
dominio de profesionales de diferente formación que, utilizando mé-
todos y técnicas de reeducación, procuraban tratar las dificultades
específicas del niño relacionadas con las distintas funciones psicomo-
trices.

A ese tratamiento, básicamente sintomatológico, seguía la necesi-
dad de una búsqueda etiológica como medio de llegar al origen de la
alteración, lo que inicialmente redundó en la explicación «organicista»
de una relación de causa-efecto. De ese modo, resaltando los aspec-
tos relacionados con el nivel de desarrollo psicomotor alcanzado por
el niño, se llegaba a la planificación necesaria. Los datos relativos a
su desarrollo afectivo-emocional, así como sobre su dinámica familiar,
si no devaluados, eran poco considerados por el reeducador.

La inadecuación de esa visión, junto con la insatisfacción del psicó-
logo clínico por actuar de forma tan fragmentada con un ser único,
abrieron en la década siguiente —años setenta— nuevos caminos
para el estudio epistemológico y el cuestionamiento sobre los funda-
mentos teóricos de la psicomotricidad.

En la bibliografía científica de la época sobre el tema comienzan a
destacarse publicaciones y artículos que contienen elaboraciones de
presupuestos teóricos, en lugar de nuevos manuales de ejercicios psi-
comotores. Fundamentos que se extienden desde el campo de la neu-
ropsicología, pasando por la psicopatología, para alcanzar diferentes
planteamientos terapéuticos.
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De ese modo, la alteración psicomotriz ha dejado de ser vista sólo
como un déficit funcional localizado, como una entidad única y autó-
noma, y ha pasado a ser considerada como una «disfunción de con-
junto, cuyo origen podrá ser una alteración funcional o dificultades
afectivo-emocionales» (Bucher, 1973).

Es imposible desvincularla del contexto donde se desarrolla ni diso-
ciarlo de la problemática emocional existente o resultante. En esa dia-
léctica de interferencias y refuerzos mutuos se instala el síntoma psi-
comotor, que expresa «siempre una perturbación de conjunto única y
particular de cada niño en aquel momento dado» (Bucher, 1973).

En consecuencia, la reeducación psicomotriz —conjunto de técni-
cas reeducativas— da lugar a la terapia psicomotriz, entendida como
una nueva forma de psicoterapia infantil, cuyo objeto intermediario,
en la relación terapéutica, es el cuerpo. Más importante que la técni-
ca es la acción vivida por el niño, que le hace posible un diálogo cor-
poral diferente con su entorno.

A través de su cuerpo, el niño comunica, de forma no verbal, su
modo de ser, su unidad existencial, su totalidad en cuanto ser-en-el-
mundo. Esa comunicación vivida en el cuerpo, que se inicia en los
orígenes de la vida mediante los primeros contactos del niño con el
otro y con el mundo que le rodea, se denomina diálogo corporal
(Ajuriaguerra, 1972).

Como educador, el adulto debe participar de ese diálogo, situándo-
se en el mundo referencial del niño como una de las formas de enten-
der el simbolismo de su comunicación gestual, ya sea fluida y armóni-
ca o truncada y disfuncional. Lo ideal sería que la experiencia vivida
por el propio educador formase parte del bagaje de sus conocimien-
tos adquiridos, necesarios para lograr los objetivos educativos que se
propone.

«Nuestro cuerpo somos nosotros.
Somos lo que parecemos ser.
Nuestro modo de parecer es nuestro modo de ser».

(Bertherat, 1976)
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Desarrollo motor

ONTOGÉNESIS DEL DESARROLLO INFANTIL

El ser humano es una unidad indisociable, formada por la inteligen-
cia, la afectividad y la motricidad. Su desarrollo se procesa mediante
las influencias mutuas entre esos tres aspectos —cognitivo, emocional
y corporal— y cualquier alteración que se produzca en uno de éstos
se reflejará en los demás.

El desarrollo infantil se produce cuando están presentes, en el naci-
miento, las estructuras anatómicas y una determinada organización fi-
siológica, capaces de garantizar el funcionamiento biológico del orga-
nismo. Ellas son el punto de partida para que el recién nacido siga
viviendo. Esa organización fisiológica (sistema endocrino y sistema
nervioso) se manifiesta a través de la realización funcional y hace po-
sible la evolución del ser humano.

Desde la perspectiva filogenética, aparecen determinadas formacio-
nes nerviosas cuando determinadas funciones se organizan. Ontoge-
néticamente, en el desarrollo infantil, cuando se producen cambios
morfológicos aparecen funciones específicas. Eso significa que la orga-
nización morfológica es responsable de la maduración del organismo.

Según la definición de Gesell (1958), «el crecimiento es un proceso
de estructuración que produce cambios estructurados en las células
nerviosas, que, a su vez, originan los correspondientes cambios en las
estructuras del comportamiento.»

FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL DESARROLLO INFANTIL

La maduración es uno de los factores que intervienen en el creci-
miento y en el desarrollo físico del niño. Aunque el ritmo de desarro-
llo varíe de un individuo a otro, la aparición del conjunto de señales
internas que gobierna la mayoría de los patrones de crecimiento si-
gue la misma secuencia para todos los niños, incluso para los que
presentan deficiencias físicas o mentales.

Todas las secuencias básicas del desarrollo físico que provocan
cambios (en el peso, altura, proporciones del cuerpo, estructura ósea,
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músculos, sistema nervioso y hormonal) actúan de modo conjunto
para que se produzca un proceso denominado desarrollo motor, que
es la parte visible del desarrollo físico. Es imposible separar la génesis
de la motricidad de la maduración nerviosa, ya que la evolución de la
motricidad es paralela a las posibilidades de maduración; es decir, el
desarrollo del control motor depende básicamente del desarrollo neu-
rológico.

Como continuación de la actividad fetal, el desarrollo motor del niño,
en especial durante los primeros años, acompaña a dos tendencias bá-
sicas de la organización neuromotriz: se realiza de la cabeza a la parte
inferior del cuerpo (tendencia céfalo-caudal) y del tronco a las extremi-
dades (tendencia próximo-distal). Las leyes del desarrollo céfalo-caudal y
próximo-distal nos permiten percibir la evolución significativa del con-
trol del córtex cerebral, que asegura la coordinación de varios grupos
musculares. La evolución de la motricidad consiste en disminuir el tono
muscular en los miembros y aumentar la del eje corporal.

En el recién nacido, el movimiento es prácticamente una descarga
de energía muscular, de reacciones clónicas y tónicas, pataleos, para-
das bruscas, gestos no coordinados y automáticos, aspectos derivados
de la intensa hipertonía inicial, y básicamente relacionados con las
dos vivencias principales del niño: bienestar y malestar. Mediante esa
acción motriz se inicia su comunicación con el mundo y con el otro.
A medida que se desarrolla paulatinamente, el niño se vuelve capaz
de realizar movimientos aislados y cada vez más independientes, has-
ta adquirir la posibilidad de utilizar sólo una parte de su cuerpo para
sostenerse, liberando sus miembros superiores y utilizándolos como
instrumento de exploración del medio externo, cuando su movimien-
to pasa a adquirir significado y representatividad.

Además de la herencia —existe una herencia genética respecto a
las características físicas y biológicas del desarrollo— el entorno inter-
viene asimismo en el desarrollo infantil desde el punto de vista físico
y, principalmente, respecto a la organización del ego.

No obstante, debe tratarse de una intervención cuyo objetivo es el
de posibilitar condiciones para que el niño realice su comunicación
con el mundo de manera segura, a partir de la receptividad y de la
afectividad del adulto. El niño debe tener disponibilidad para actuar
en un ambiente material y relacional favorable.
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La imposibilidad de la acción corporal, provocada por la aparición de
una enfermedad prolongada, así como una alimentación inadecuada,
intervienen de modo negativo en el desarrollo y el crecimiento infantiles.

Según E. Pikler (citado en Vayer, 1985), la libertad es la condición
básica para que el niño adquiera la conciencia de sí mismo y del am-
biente que le rodea. La presencia del adulto debe satisfacer la necesi-
dad infantil de verbalización, de aclaración frente a la curiosidad, de
estímulo, de aceptación de las reglas sociales..., pero no debe interfe-
rir en su actividad física. Según la autora, «la intervención del adulto
durante las primeras etapas del desarrollo motor no es una condición
previa para la adquisición de esas fases —es decir, ponerse boca aba-
jo, sentarse, ponerse de pie, caminar— ya que, en condiciones am-
bientales favorables, el niño, por sí mismo, por su propia iniciativa,
mediante movimientos de buena calidad y bien equilibrados, consigue
volverse boca abajo, luego, pasando por el rodar, arrastrarse y gatear,
llega a sentarse y a ponerse de pie. «En la comunicación niño-mundo,
el adulto debe tener la valentía de sustituir su deseo por el del niño. Y
el deseo del pequeño se traduce mediante la acción, motivada por la
tendencia natural a la autorrealización, propia de todo ser vivo» 1.

El niño nace con unas condiciones anatomo-fisiológicas y se realiza
mediante la evolución, sufriendo influencias ambientales y, especial-
mente, relacionales. La institución familiar y la escolar tienden a obli-
gar al pequeño a insertarse en una sociedad. Se le impone el mundo
de los adultos; muchas veces, la manera como el niño asimila ese
mundo no corresponde a la manera como el adulto lo vive.

MOTRICIDAD Y MOVIMIENTO

Motor es todo lo que impulsa, hace mover, pone en movimiento.
La motricidad (del latín motus) debe entenderse, desde la perspectiva
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fisiológica, como la propiedad que poseen ciertas neuronas para
determinar la contracción muscular cuando se excitan; estas neuronas
son responsables de la acción motriz. Psicomotor (del griego
psykhé = alma) es un centro nervioso, región del córtex cerebral, que
entra en acción cuando recibe la influencia de una excitación cerebral
psíquica. A la interacción entre las diversas acciones motrices y psí-
quicas le damos el nombre de psicomotricidad.

Esencialmente, por este motivo, «el estudio del movimiento exige la
consideración de la persona que lo realiza» (Fonseca, 1976).

Se llama «movimiento a toda traslación o traslado de un cuerpo o
de un objeto en el espacio» (Coste, 1981). Hablando del cuerpo hu-
mano, se trata de cualquier traslado de uno o varios segmentos o del
cuerpo en su totalidad. En consecuencia, movimiento es un vocablo
que abarca los reflejos y también los actos motores, sean éstos cons-
cientes o no, normales o patológicos, significantes o desprovistos de
significado. 

Cuando el movimiento es determinado por una intención, es decir,
cuando el movimiento tiene una finalidad, hablamos de gesto. Por lo
tanto, el gesto, además de realización motriz, también es comunica-
ción.

El proyecto motor —la intencionalidad convertida en acto— consti-
tuye el encuentro entre las facultades intelectuales y psíquicas (gnósi-
cas) y las posibilidades motrices (práxicas) para desembocar en el
gesto.

A la imposibilidad de la realización gestual se le da el nombre de
apraxia.

En los niños que presentan trastornos cuyos síntomas se asemejan
a los del adulto lesionado, por poseer un cerebro aún en desarrollo y
en condiciones diferentes de las del adulto, al no poderse hablar de
pérdida o alteración, se habla de dispraxia o apraxia de evolución.

Según Ajuriaguerra (1972), en este cuadro neurológico están pre-
sentes dos trastornos bastante característicos: la mala organización
espacial y el escaso conocimiento del propio cuerpo, es decir, altera-
ciones relacionadas con el esquema corporal.
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Importancia del tono muscular 
en la comunicación gestual

El desarrollo del control motor depende mucho del desarrollo neu-
rológico, ya que los movimientos están vinculados a la maduración de
las formaciones nerviosas.

Para que el nervio funcione, es decir, para que entre en acción, es
preciso que las células que lo componen se encuentren mielinizadas.
El proceso de mielinización es lento y paulatino; su dirección es eje-
distal: se inicia en el quinto mes de vida fetal y termina después de la
adolescencia (entre los dieciséis y los veinte años de edad).

El órgano del movimiento es la musculatura estriada en la que po-
demos distinguir dos actividades complementarias:

1. Función clónica: hace posible la contracción o el alargamien-
to de las miofibrillas que componen el músculo, responsable
de su traslado (es decir, del movimiento).

2. Función tónica: responsable del nivel de tensión muscular,
que varía con las condiciones fisiológicas propias del individuo.
El tono muscular es de origen esencialmente reflejo, y puede
describirse como un estado de tensión permanente del múscu-
lo, cuyo papel fundamental es ajustar las posturas locales y la
actitud general.

El tono muscular es un fenómeno de naturaleza refleja que tiene su
origen en el músculo, pero cuya regulación está sometida al cerebelo;
depende de la estimulación ambiental; participa en todas las funcio-
nes motrices (equilibrio, coordinación, disociación, etc.) y puede ser
utilizado como criterio de definición de la personalidad, ya que varía
según la inhibición, la inestabilidad, la extroversión...

Podemos observar el estado del tono muscular mediante la resis-
tencia muscular al movimiento pasivo de un segmento corporal. Una
gran resistencia se denomina hipertonía; a una resistencia disminuida
la denominamos hipotonía. El descanso de la musculatura estriada,
en condiciones normales, es sólo aparente y se denomina tono de re-
poso (ejemplo: mantenimiento de la posición erecta, en pie).
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Siendo responsable del movimiento, el tono muscular desempeña
un papel muy importante en la vida de relación, y por ese motivo
mantiene una estrecha conexión con la afectividad.

Mediante la actividad tónica, el niño entra en relación con el mun-
do de las personas; establece en el plano tónico su primer diálogo
con el entorno. Por lo tanto, la función tónica está vinculada a todas
las manifestaciones de orden afectivo.

El control de las reacciones tónico-emocionales es un elemento
fundamental de una conducta equilibrada, permite la elaboración de
una gestualidad adaptada al mundo e integrada en la personalidad.

Esa realidad puede ser explicada mediante la observación del pe-
queño en el inicio de su desarrollo, en relación con la función básica
de la alimentación.

Toda necesidad es fuente de excitación, la cual crea un estado de
tensión, acompañado de un displacer, que se denomina hipertonía.
La satisfacción de la necesidad hace desaparecer la tensión, dando lu-
gar al placer y al estado de hipotonía.

Elementos básicos para una observación motriz
en el contexto psicopedagógico

La observación del desarrollo y de la actividad motriz del niño se
hace necesaria no sólo debido a las implicaciones de orden neurológi-
co, sino también por tratarse de un aspecto que hace posible la verifi-
cación de su madurez, tanto en relación con la evolución de la motrici-
dad corporal global como en relación con la coordinación motriz fina.

Según Ajuriaguerra (1972), el desarrollo psicomotor pasa, de
modo esquemático, por tres fases:

1. La primera fase comprende la organización del esqueleto mo-
tor, la organización tónica de base, la organización proprio-
ceptiva y la desaparición de las reacciones primitivas.

2. La segunda fase es la de la organización del plano motor, en
la que se produce un paso de la integración sucesiva a la inte-
gración simultánea.

3. La tercera fase corresponde a la automatización de lo adquirido.
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Gesell (1967) describe de manera clara y precisa las características
motrices presentadas por los niños a lo largo de su desarrollo. Como
objetivo nos limitaremos a describir brevemente tales características
hasta el final de la primera infancia.

Las anotaciones siguientes, resumidas y adaptadas, tienen la finali-
dad de ofrecer al adulto-educador, en contacto directo con el niño en
desarrollo, informaciones para una observación motriz significativa.

• Características motrices a las cuatro semanas

A esta edad, cuando está despierto, el bebé comúnmente vuelve su
cabeza sobre su hombro, para un lado preferido. Sólo de manera mo-
mentánea la coloca en posición media. Casi de modo invariable, ex-
tiende el brazo del lado para el que ha girado la cabeza. El otro brazo
se flexiona, descansando la mano sobre o cerca de la región céfalo-
torácica. Esta combinación (cabeza girada, un brazo extendido y el
otro flexionado) es lo que se llama actitud de reflejo tónico-cervical
(r.t.c.) que predomina en la vigilia del niño durante unas doce sema-
nas.

A veces, el bebé de cuatro semanas prorrumpe en reacciones brus-
cas, enderezando momentáneamente la cabeza y extendiendo las cua-
tro extremidades. Otras veces se agita con movimientos de molinete,
más o menos simétricos, en los brazos. Pero la actitud simétrica de
r.t.c. es la base de la mayor parte de su conducta postural. En verdad,
el r.t.c. es parte del plano fundamental del sistema total de reacciones.
Ya se había presentado, de manera parcial, en el período prenatal,
ayudando al feto a acomodarse al contorno de la cavidad uterina. Con
dieciséis semanas tiene modos de conducta más simétricos, como con-
dición previa para el crecimiento de estos últimos modos.

• Características motrices a las dieciséis semanas

El r.t.c. comienza a perder su preponderancia. La cabeza, más mó-
vil, ocupa con más frecuencia el plano medio. Lo mismo sucede con
los brazos y las manos, ya que sus movimientos se hallan, en gran
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parte, correlacionados con la posición de la cabeza y los ojos, e inclu-
so bajo su control.

Los seis pares de músculos fototrópicos de los ojos han progresado
muchísimo en las doce últimas semanas, debido a una creciente red
de conexiones neuronales. Pequeños como son, comienzan a ser
obedecidos, por músculos mucho mayores de la posición y de la
prensión. En consecuencia, un anillo colocado ante la vista del niño
determina un movimiento general de acercamiento incipiente, en el
que están comprendidos la cabeza, los hombros y los brazos.

Las piernas y los pies se hallan aún en una situación muy subsidia-
ria, aunque existen anticipaciones de sus futuras tareas. Cuando se le
sostiene en posición erguida, extiende las piernas de modo reiterado,
soportando una fracción de su peso.

La musculatura del tronco se halla en vías de organización. Le gus-
ta sentarse apoyado en una almohada y levantar la cabeza, que ya no
necesita apoyar. Le agrada mirar a su alrededor. Podemos decir que
éste es un buen ejemplo de cómo un solo rasgo de la conducta (con-
trol de la cabeza) puede tener una doble significación: motora y adap-
tativa.

• Características motrices a las veintiocho semanas

A esta edad, el niño se halla cronológicamente en una etapa inter-
media en el camino hacia el total dominio de una posición erecta; se
sienta sin ayuda, pudiendo mantener erguido el tronco, quizá incluso
durante un minuto.

Mejorado el equilibrio sentado, su iniciativa de aprehensión frente a
los objetos se vuelve menos bilateral. Si tiene un cubo a la vista, se in-
clina sobre él y lo golpea con la mano inclinada, participando el dedo
pulgar en la operación. Luego lo pasa de una mano a otra, una y otra
vez. Esta alteración de las manos demuestra una conquista motriz sig-
nificativa sobre la bilateralidad de las dieciséis semanas de vida.

La acomodación ocular está más avanzada que la manual. Puede
distinguir una cuerda, pero es incapaz de golpearla; sigue a una pelo-
tita con la vista, pero cuando quiere golpearla coloca la mano sobre
ella y, en general, no consigue agarrarla.
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• Características motrices a las cuarenta semanas

Esta edad marca el comienzo del último trimestre del primer año.
Los extremos más lejanos del centro del organismo comienzan a ser
incorporados al sistema nervioso en expansión: punta de la lengua,
puntas de los dedos, de las manos y de los pies. El orden general del
progreso de la maduración neuromotriz y de la emancipación funcio-
nal es: en el primer trimestre, la boca y los ojos; en el segundo, la ca-
beza, el cuello y los hombros; en el tercero, los brazos y las manos; y
en el último, las piernas, los dedos y los pies.

Las piernas sostienen el peso total del cuerpo, pero el equilibrio in-
dependiente no llega hasta finalizar el año. Sin duda, el equilibrio
en la posición sentada está perfectamente dominado; sentado, puede
volverse de lado, inclinarse en ángulos variables y recuperar el equili-
brio. Puede pasar de la posición sentada a la inclinada, y de la inclina-
da a la sentada. Cuando está inclinado, puede retroceder, balancearse
o gatear.

La aprehensión muestra nuevos perfeccionamientos; el dedo pul-
gar y el índice revelan una movilidad y una extensión especializadas
para revolver y arrancar. La punta del pulgar está en oposición con la
del dedo índice.

• Características motrices al año

El niño de esta edad gatea, por lo común, con gran rapidez. Puede
hacerlo sobre manos y rodillas o a cuatro patas, al estilo plantígrado.
Aunque es experto en gatear, no puede resistir al impulso de levantar-
se sobre los pies, y una vez que ha adoptado la actitud plantígrada
está ya casi preparado para permanecer de pie por sus propios me-
dios. Intentará permanecer parado sin ayuda; no obstante, ordinaria-
mente no alcanza un equilibrio estable hasta cuatro semanas más tar-
de. Por ahora se agarra a algún soporte, camina pero no sin apoyo.
Sus modos de aprehensión se acercan a la destreza del adulto. La
aprehensión fina es hábil y precisa, y casi posee la facultad de soltar
las cosas de modo voluntario. El componente flexor de la aprehen-
sión está compensado por el componente extensor inhibidor del sol-
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tar. Este control inhibidor le permite soltar una pelota en el momento
del lanzamiento.

• Características motrices a los dieciocho meses

La diferencia más notable a esta edad es la postura: logra ya, al
menos, un dominio parcial de sus piernas, mientras que en el primer
año difícilmente podía sostenerse sin ayuda de algún apoyo. A los
quince meses de vida, el bebé puede mantenerse perfectamente pres-
cindiendo de toda ayuda, pero hasta los treinta y seis meses no posee
el equilibrio necesario para mantenerse sobre un solo pie. A los die-
ciocho meses avanza velozmente con paso tenso, extendido e impe-
tuoso, que no es exactamente correr, pero que es superior a caminar.
Se sienta en su silla con la mayor desenvoltura y puede subir a una si-
lla de adulto con ayuda; puede subir escaleras, y no necesita ayuda
para descender, haciéndolo mediante sucesivas «sentadas» en cada es-
calón o gateando hacia atrás, volviéndose de lado. No obstante, en la
locomoción sobre el suelo raramente gatea. Hace algún tiempo era
capaz de avanzar empujando una silla, ahora puede ya arrastrar un
juguete con ruedas mientras camina. Esto supone un avance respecto
a las posibilidades de un año, cuyo mejor medio de locomoción era el
gateo, al no haber alcanzado totalmente la posición erecta. Sin em-
bargo, durante sus primeros pasos cuando tiene un año, ya puede
mantener un juguete como apoyo auxiliar, determinando así una co-
ordinación precoz entre modos de conducta posturales y manuales.

Manualmente, a los dieciocho meses es bastante hábil para colocar
un cubo sobre otro, al primer intento. Su «soltar aprehensor» es exa-
gerado y necesita varios intentos para construir una torre de tres cu-
bos. Con un año de edad puede sujetar un cubo en una de las manos
mientras intenta colocar otro, y, en cierto momento, apoyar uno so-
bre el otro. Pero su «soltar adaptativo» es difícil y, por tanto, raramen-
te construye torres, aunque pueda, de esa manera, «dejar caer» un
cubo dentro de un recipiente. A esta edad puede jugar con una pelo-
ta, mientras que con un año la hace rodar y la arroja mediante un
simple movimiento extensor. Es también más hábil, logrando hojear
un libro aunque pase dos o tres hojas cada vez.
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• Características motrices a los dos años

A esta edad, el niño tiene decididamente una mentalidad motriz. La
mayoría de sus satisfacciones y las más características son de orden
muscular. Y, así, disfruta muchísimo de la pura actividad motriz. En
este aspecto se parece al niño de dieciocho meses, pero ya ha logra-
do, en cambio, importantes progresos en materia de control postural.
A los dos años posee articulaciones más flexibles, un equilibrio supe-
rior, y puede, en consecuencia, correr, mientras que a los dieciocho
meses avanza con andar vacilante, tenso y plano. A los dos años no
necesita ayuda para subir y bajar escaleras, pero se ve obligado a usar
los dos pies en cada escalón. Puede saltar del primer escalón sin ayu-
da, adelantando un pie al otro en el salto. Si se le ordena, puede
acercarse a una pelota y chutarla (a los dieciocho meses, se acerca a
la pelota y nada más). Puede acelerar el paso sin perder el equilibrio,
pero no puede correr y efectuar giros rápidos, o detenerse de modo
súbito.

Por sus gestos es, en gran medida, un acróbata, ya que se divierte
con el juego fuerte y de piruetas, tanto solo como en respuesta a un
estímulo. Tiene tendencia a expresar sus emociones de alegría dan-
zando, saltando, aplaudiendo, gritando o riendo. Siente en los múscu-
los fundamentales la sensación del movimiento.

Los músculos accesorios no están ociosos. Mueve el pulgar y la len-
gua. Su musculatura oral está madura. A los dieciocho meses mastica
con atención y esfuerzo; a los dos años, casi de modo automático.

El control manual ha progresado de manera similar. A los diecio-
cho meses pasa las páginas de un libro con movimientos rápidos, dos
o tres páginas cada vez; a los dos años las pasa una a una con un
control moderado y un modo de soltar más perfecto. A los dieciocho
meses construye torres de tres cubos; a los dos años, las hace de seis.
Este es un índice matemático del progreso logrado en la coordinación
motriz fina, tanto en los flexores para sujetar, como en los extensores
para soltar. A los dieciocho meses no puede cortar con tijeras, mien-
tras que a los dos años sí puede hacerlo. También puede ensartar
cuentas con una aguja. A los dieciocho meses inclina la cuchara de
modo excesivo, pero no consigue introducirla bien dentro de la boca.
A los dos años levanta el mango con el pulgar y los dedos radiales en
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posición supina (la palma para arriba) y también con la palma para
abajo. También permanece sentado en la silla durante más tiempo.
Con estos indicios motores fundamentales pone de relieve su crecien-
te facilidad para el progreso cultural doméstico.

• Características motrices a los tres años

A esta edad, como a los dos años, le gustan los grandes movimien-
tos, aunque de modo menos exclusivo. Se entretiene con juegos se-
dentarios durante períodos de tiempo más largos, se siente atraído
por los lápices y se entrega a una manipulación más fina del material
de juego. Ante una caja con una pelota dentro, se esfuerza de mane-
ra tenaz para tirarla y, una vez que lo consigue, prefiere estudiar el
problema a jugar con ella. Esto refleja un cambio en los intereses mo-
tores, ya que a los dos años no vacilaría en jugar con la pelota.

Tanto en el dibujo espontáneo como en el imitativo, a los tres años
muestra una mayor capacidad de inhibición y delimitación del movi-
miento. Sus trazos están mejor definidos y son menos difusos y repe-
tidos. No podrá todavía dibujar un hombre hasta los cuatro años,
pero puede hacer trazos controlados, lo que revela un creciente dis-
cernimiento motor. También en la construcción de torres muestra
mayor control, construyéndolas con nueve o diez cubos. Este mayor
dominio de la coordinación en dirección vertical se debe, aparente-
mente, a la maduración de un nuevo equipo neuromotor antes que a
un aumento del alcance de la atención. Aunque dotado de un mayor
control en los planos vertical y horizontal, tiene una curiosa falta de
aptitud en los planos oblicuos. Puede doblar un trozo de papel hori-
zontal y verticalmente, pero no en diagonal, aunque tenga la ayuda
de un modelo. Una falta de aptitud semejante se pone de relieve en
los dibujos imitativos. La naturaleza no ha hecho madurar, todavía, el
soporte neuromotor necesario para el movimiento oblicuo.

A los tres años, los pies están más seguros y son más veloces. Su
modo de correr es más suave, aumenta y disminuye la velocidad con
mayor facilidad, da vueltas cerradas y domina las frenadas bruscas.
Puede subir las escaleras sin ayuda, alternando los pies. Puede saltar
desde el último escalón con los dos pies juntos desde una altura de
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hasta 30 cm. Pedalea en un triciclo, mientras que a los dos años y a
los dos años y medio anda en carritos de juguete con una propulsión
primitiva; la razón de estos logros se basa en el sentido más perfec-
cionado del equilibrio y en el progreso céfalo-caudal. El andar de los
tres años tiene menos balanceos y vacilaciones; está ya mucho más
próximo al dominio completo de la posición erecta, y durante un se-
gundo de tiempo o más puede mantenerse sobre un pie.

• Características motrices a los cuatro años

A esta edad, corre con más facilidad que a los tres años. Puede al-
ternar los ritmos regulares de su paso. Es capaz de dar un buen salto
en medio de una carrera o pararse, mientras que a los tres años sólo
podía saltar hacia arriba o hacia abajo. Este es otro ejemplo donde el
dominio de la dimensión vertical precede, de modo notorio, al de la
horizontal. A los cuatro años puede también saltar (salto con rebote
sobre uno y otro pie) «a la pata coja». Pero no puede saltar sobre un
solo pie, y mucho menos hacer los tres tipos de salto sucesivamente.
Puede mantener el equilibrio sobre una sola pierna durante mucho
más tiempo que cuando tenía tres años y puede mantenerse en equili-
brio sobre un pie durante varios segundos. Por regla general, seis me-
ses más tarde salta ya sobre un solo pie. Prueba de su progreso es su
excelente rendimiento en la barra de equilibrio de seis cm de anchura.
Es rara la vez que debe bajar ambos pies para recuperar el equilibrio.

A los cuatro años le gusta hacer pruebas motrices, siempre que no
sean muy difíciles. Le agrada destacar mucho. Este marcado interés
por las pruebas y proezas constituye, en cierto modo, un nuevo sínto-
ma evolutivo que ofrece una clave a la psicología del niño de cuatro
años.

Sus nuevas proezas atléticas se basan en la mayor independencia
de la musculatura de las piernas. Como en todas partes, también aquí
se ve la obra del principio de individualización. Hay menos totalidad
en sus respuestas corporales y las piernas, el tronco, los hombros y
los brazos no reaccionan tan en conjunto. Esto hace que sus articula-
ciones parezcan más móviles. Mientras que a los dos o tres años se li-
mitaba a impulsar una pelota (con gran participación de la espalda),
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ahora puede levantar el brazo para atrás con mayor independencia y
ejecutar un potente tiro voluntario.

También le gustan las pruebas que exigen una coordinación fina.
Toma una aguja a manera de lanza, y con buena puntería la introduce
en un pequeño agujero, sonriendo ante el éxito. Se abotona la ropa y
hace la lazada de los zapatos con toda facilidad. Sus gestos muestran
un mayor refinamiento y una mayor precisión. Al dibujar, es capaz de
dedicar una atención concentrada a la representación de un solo de-
talle. La copia del círculo es más precisa que a los tres años, y la reali-
za en el sentido de las agujas del reloj, más adecuado para su natura-
leza cada vez más hábil. En la manipulación de objetos pequeños
como una pelotita, sin duda, la preferencia unilateral en el niño de
cuatro años no es tan dominante. 

El dominio motor en la dimensión oblicua es todavía imperfecto; es
incapaz de copiar un rectángulo o un rombo de un modelo, aunque
pueda combinar un trazo vertical y otro horizontal para formar una
cruz. Puede trazar sobre el papel, entre líneas paralelas distantes un
centímetro, un contorno de forma romboidal. Imitando una demos-
tración previa, puede doblar dos veces una hoja de papel, haciendo
un pliegue oblicuo en la última. Existe un avance concreto respecto a
los tres años, en que la línea oblicua está oscurecida por un punto
muerto neuromotor.

• Características motrices a los cinco años

El niño de esta edad posee equilibrio y control. Está bien orien-
tado respecto a sí mismo. Posturalmente es menos extremo y me-
nos extensor que cuando tenía cuatro años. Mantiene los brazos
próximos al cuerpo. Se para con los pies juntos. Puede chutar una
pelota. Los ojos y la cabeza se mueven de manera casi simultánea
al dirigir la vista a algún objeto. Es directo en su enfoque, mira las
cosas de frente. Va directamente a una silla, y se sienta en ella. Pa-
rece estar bien orientado respecto a los cuatro puntos cardinales,
ya que sentado en la silla se vuelve un cuarto de circunferencia a la
derecha o a la izquierda, e incluso da media vuelta hasta mirar
para atrás.
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Los grandes movimientos están bien desarrollados; aunque quizá
camine con los pies torcidos, puede hacerlo en línea recta, bajar una
escalera alternando los pies y saltar sobre un solo pie, de modo alter-
nativo.

Gran parte de su conducta pone en práctica su mecanismo de al-
ternancia. Le gusta el triciclo y lo maneja perfectamente. Trepa con
seguridad y va de un objeto a otro. Muestra un marcado interés por
los patines de ruedas, aunque no puede mantenerse mucho tiempo
sobre ellos.

Su economía de movimientos es notoria, por contraste con la ex-
pansión de los cuatro años. Aparece más contenido y menos activo,
porque puede mantener una posición durante más tiempo; pero pasa
continuamente de la posición sentada a ponerse de pie, y luego en
cuclillas. No es menos activo. Aunque salte durante más tiempo en un
lugar limitado, es una gran ayuda en casa: le gusta subirse a la escale-
ra para buscar algo que su madre necesite, o ir varias veces de la co-
cina al armario para ayudarla a preparar la mesa.

El niño de cinco años se sienta con el tronco perfectamente ergui-
do, con su trabajo enfrente. Se puede mover ligeramente a la derecha
o a la izquierda para orientar su cuerpo, y puede ponerse de pie y se-
guir con su tarea. El funcionamiento de los ojos y las manos parece
tan completo como el del adulto, aunque, en realidad, debe desarro-
llar todavía las estructuras más finas.

Su forma de aproximarse, agarrar y soltar es directa, precisa y
exacta en tareas motrices sensibles. Utiliza sus juguetes con mayor
habilidad y determinación. Arma un rompecabezas familiar de modo
activo y rápido.

Está adquiriendo una mayor destreza con las manos y le gusta atar
los cordones de sus zapatos, «coser» un hilo de lana a través de varios
agujeros practicados en un cartón, haciéndolo girar. Le gusta colocar
los dedos sobre el teclado del piano y emitir un acorde. Muestra pre-
ferencia por los bloques grandes tanto como por los pequeños, de di-
versos colores y formas, con los que construye estructuras. Le agrada
copiar modelos.

Al niño de cinco años le gusta observar. Observa a la madre ha-
ciendo algo y luego trata de hacerlo también. Necesita muchos mode-
los y le gusta copiar dibujos, letras y números. También le agrada co-
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lorear, intentando mantenerse dentro de los contornos; debe tener
una buena provisión de estos materiales para estar en mejores condi-
ciones de utilizarlos a los seis años.

En sus dibujos libres hace un esquema lineal, con pocos detalles.
Puede colocar las puertas, trasera y delantera, en las paredes laterales
de una «casa», o dibujar una casa como un cuadrado con una puerta
en la parte superior y otra en la inferior. Reconoce que su resultado
es «gracioso». 

La habilidad manual está, en general, bien establecida y puede re-
conocer la mano que utiliza para escribir. Toma el lápiz, inicialmente,
con la mano dominante y lo traslada a la mano libre. En la construc-
ción con bloques, alterna el uso de las dos manos, pero la dominante
es la que utiliza con mayor frecuencia. Esto sucede también cuando
muestra figuras.

Cuando está sentado se inquieta, se levanta hasta la mitad de la si-
lla, se vuelve para un lado u otro y permanece de pie entre la mesa y
la silla. Las descargas de tensión son rápidas. Con la mano libre pue-
de tocar cualquier parte de su cuerpo (del lado correspondiente a esa
mano), o partes del rostro, así como el brazo, la pierna y la ropa.
También puede sentir necesidad de sonarse la nariz.

• Características motrices de los cinco años y medio 
a los seis años

La compostura de los cinco años ya no es característica a los cinco
años y medio, en que el niño se muestra inquieto. Juega en casa y
fuera de ella, y parece no saber dónde quiere estar. Se mantiene ocu-
pado cavando, danzando y trepando. Baja de lado de su triciclo.
Arrastra cosas en un carrito. Atraen su atención los juegos con arena,
agua y barro. Las tareas domésticas proporcionan muchas actividades
motrices. Le gusta poner la mesa y ayudar a la madre llevándole las
cosas que necesita.

La de seis años es una edad activa. El niño está en actividad casi
constante, ya sea de pie o sentado. Parece mantener, equilibrando
de modo consciente, su propio cuerpo en el espacio. Está en todas
partes: trepando por los árboles, arrastrándose por debajo, por en-
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cima o alrededor de estructuras de grandes bloques o de otros ni-
ños.

Parece ser todo piernas y brazos, danzando alrededor de la casa.
Afronta sus actividades con mayor desgana y, al mismo tiempo,

con mayor consciencia, y quizá tropiece y caiga, en sus esfuerzos por
dominar una actividad. Podrá gustarle la tarea de limpieza de la es-
cuela, limpiar el piso, empujar los muebles. Le gusta la actividad y le
desagrada interrumpirla.

Tiene muchos juegos tumultuosos y combativos. Le gusta luchar
con su padre y su hermano, pero esto puede terminar en desastre, ya
que no sabe detenerse. Le gusta jugar a la pelota (no controlándola
bien) y las pruebas de gimnasia con aparatos. El columpio es una de
sus favoritas, balanceándose lo más alto posible.

El niño de seis años avanza más que sus posibilidades motrices:
construir torres más altas que él mismo; saltar más alto de lo que pue-
de, sin preocuparse por las caídas.

También existen cambios notables en el comportamiento óculo-ma-
nual. Parece tener una mayor conciencia de su mano como herra-
mienta y la experimenta como tal. Aunque no ejecute bien las tareas
motrices delicadas, experimenta nuevos deseos de realizarlas. Las he-
rramientas y los juguetes mecánicos ofrecen para él un especial inte-
rés, aunque quizá esté menos interesado en lo que conseguirá con las
herramientas que en manejarlas solamente. Le gusta armar y desar-
mar cosas. A las niñas les gusta en especial vestir y desvestir muñecas.

Ahora mantiene mejor el lápiz y lo pasa de una mano a otra. Le
gusta dibujar, copiar y colorear como a los cinco años, pero se atiene
mucho menos a un modelo. En la coloración, cambia de posición
tanto como de presión del lápiz, e inclina la cabeza. Puede detenerse
y apoyarse sobre la mesa para seguir dibujando o descansar la cabeza
sobre un brazo. Puede quejarse de cansancio en la mano y seguir bre-
vemente con la otra. En sus intentos de manipulación delicada trabaja
frecuentemente de pie o caminando. 

Es tan activo sentado como de pie. Se vuelve en la silla, se sienta
en el borde, pudiendo llegar a caerse. Tiene una abundante actividad
oral: sacar la lengua y masticar, soplar y morderse los labios. Muerde,
mastica o mueve su lápiz contra los labios. Agarrar el lápiz es menos
difícil que a los cinco años y medio, pero su trabajo es muy laborioso.
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La vista y la mano funcionan ahora con menor rapidez y menor re-
lación que a los cinco años. Al construir una torre de bloques peque-
ños, a los seis años el niño lo afronta de modo deliberado y cuidado-
so, y trata de colocar los bloques correctamente, pero quizá no estén
tan exactamente como a los cinco años, y a veces la construye con
tal descuido que la torre se cae repetidamente.

Toca, manipula y explora todos los materiales. Con frecuencia, la
actividad es mayor que la realización. Recorta y pega, hace cajas y li-
bros, y modela objetos con arcilla.

Puede trasladar su vista con más facilidad y lo hace mientras traba-
ja. El ambiente que le rodea le distrae fácilmente y sus manos pueden
seguir trabajando mientras mira la actividad de otro niño.

Sugerencias para una evaluación psicomotriz 
en el contexto psicopedagógico

Toda y cualquier evaluación infantil implica, de modo necesario,
una relación adulto-niño y de manera concomitante, el conocimiento
previo de los aspectos teóricos relacionados con el desarrollo neuro-
psicomotor del pequeño.

En el contexto psicopedagógico, el método más adecuado para
evaluar a un niño desde el punto de vista psicomotor es el de la ob-
servación directa de su acción motriz, o mediante la realización de de-
terminadas actividades que se le pide hacer, con las cuales podrá re-
velar aspectos relacionados con su capacidad de integración y
madurez neuromotriz, su noción evolutiva del esquema corporal, sus
realizaciones práxicas y el tono muscular que ha desarrollado (o ad-
quirido).

Las Escalas de Desarrollo Psicomotor de la Primera Infancia pro-
puestas por Odette Brunet e Irène Lézine parecen ser las que ofrecen
una mayor facilidad para el observador infantil.

Se basa en los trabajos del neuropediatra norteamericano Arnold
Gesell, que durante más de veinte años ha investigado el desarrollo de
niños recién nacidos y de niños de tres a seis años, investigando el
crecimiento normal de los cinco primeros años de vida y establecien-
do normas de madurez para determinadas conductas consideradas
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normales en lo que se refiere a las áreas motriz o postural, adaptati-
va, verbal o del lenguaje y social.

El observador utiliza cuatro rasgos:

P - control postural y motricidad;
C - coordinación óculo-motriz o conducta de adaptación en la visión del

objeto;
L - lenguaje;
S - relaciones sociales y personales,

en donde cada nivel de edad se evalúa según un total de diez as-
pectos.

La duración de la evaluación es de unos veinte minutos para niños
de hasta doce meses de edad, y de treinta minutos a partir de un
año.

El observador debe disponer de un local adecuado para su observa-
ción, con preferencia una sala clara, con el suelo enmoquetado o al-
fombrado, donde haya una mesa y dos sillas; debe asimismo disponer
de un cercado, una mesa y una silla infantiles.

El paso inicial es la recogida de los primeros datos proporcionados
por los padres o sustitutos.

Es importante la observación de la madre en relación con el niño, y
la del niño en sus actitudes espontáneas.

El paso siguiente es el registro de las observaciones de la conducta
del niño frente a los aspectos que hay que investigar.

El Examen Psicomotor de la Primera Infancia, elaborado por Vayer
(1972), es otro instrumento de observación y evaluación del desarro-
llo infantil entre los dos y los cinco años. Consta de la realización soli-
citada de pruebas relacionadas con:

1. Coordinación óculo-manual
2. Coordinación dinámica
3. Control postural (equilibrio)
4. Control del propio cuerpo
5. Organización perceptiva
6. Lenguaje
7. Lateralidad 
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Nombre: Edad:

Fecha de nacimiento: Tipo de vivienda:
Dirección:
Genograma:

Padre:
Edad:
Estudios: Profesión: 

Madre:
Edad:
Estudios: Profesión:

Hermanos:
Edad:
Estudios:

Observación: Investigar si han existido abortos

Antecedentes personales:

1. Gestación
— Parto
— Condiciones de nacimiento

2. Alimentación
3. Sueño
4. Desarrollo motor
5. Sociabilidad
6. Enfermedades

Observación: Investigar las actitudes de los padres ante los comporta-
mientos del niño

Antecedentes familiares:

A continuación, se harán las preguntas de la Escala, partiendo de las que
corresponden a la edad real del niño, debiendo bajar o subir, según el
fracaso o el éxito completos en una determinada edad.



Este examen, ofrecido a los educadores en 1972, fue elaborado to-
mando pruebas de trabajos anteriores realizados por Ozeretzki, Binet-
Simon, Terman-Merill y Berges-Lézine.

Es recomendable comenzar siempre por una prueba que corres-
ponda a una edad inferior a la edad cronológica del niño. Si éste rea-
liza el contenido de esa prueba, debe hacer la de la edad inmediata-
mente superior, y así sucesivamente, hasta que se muestre incapaz de
realizarla, con independencia de su edad cronológica.

El Dibujo de la Figura Humana, espontáneo o solicitado, es otro
material producido por el niño capaz de revelar datos acerca de sus
posibilidades grafo-motoras y de su adquisición de la noción figurativa
de esquema corporal. Más importante que el niño dibuje una perso-
na es dibujarse a sí mismo, aunque, una vez que se proponga dibujar
una persona, es a sí mismo a quien dibuja.

Se trata no sólo de una actividad sensoriomotriz sino también lúdi-
ca, vinculada a las posibilidades gráficas de expresión, capaz de abar-
car más fácilmente la fantasía y revelar datos relacionados con la ma-
durez intelectual y el mundo interior infantil.

Sabiendo que el dibujo realizado por el niño acompaña a su evolu-
ción, es importante mencionar que, al inicio de su desarrollo gráfico,
en especial en lo que respecta al dibujo de la figura humana, la com-
prensión de la solicitud gráfica es anterior a su capacidad de realiza-
ción, y la aparición de un esquema estructurado se produce tanto más
precozmente cuanto mayor es la posibilidad de que el niño vivencie y
descubra su propio cuerpo.

En correspondencia al período de desarrollo sensoriomotor, antes
de los dos años el niño revela gran interés por las manchas y trazos
que hace en una hoja de papel, ya que sus garabatos le dejan muy sa-
tisfecho, y son el punto de partida para que en el futuro anuncie lo que
va a dibujar, aunque se trate sólo de una representación intencional.

Un mayor control ojo-mano permitirá, entre los tres y los siete
años, la comunicación gráfica inspirada en un modelo interno, cuya
representación no corresponderá necesariamente al mundo que el
niño percibe: en función de eso, la presencia de la transparencia y de
los esquematismos. Lo que preocupa al niño es que lo que dibuja sea
identificado y reconocido por las demás personas.
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En relación con la representación de la figura humana, entre los
tres y los cuatro años, la primera manifestación comprende la pre-
sencia de la cabeza, con o sin ojos, y las extremidades inferiores. A
los cinco o seis años aparecen el tronco y las extremidades superio-
res en trazos simples, y a los siete, los detalles del rostro (boca, ore-
jas, nariz), las extremidades de doble trazo, el cuello y detalles del ves-
tuario.

Mucho más importante que una evaluación cuantitativa, que consi-
dera el nivel de edad en que determinada parte del cuerpo pasa a ser
representada gráficamente por el niño, es el significado simbólico de
la omisión, de la valoración o de la displicencia en la realización gráfi-
ca de los diferentes elementos que componen el dibujo de la figura
humana. Este permitirá una evaluación cualitativa rica y preventiva,
tanto desde la perspectiva neurológica como desde la afectivo-emo-
cional.

Consideraciones finales. Punto de partida

Uno de los ámbitos en que la psicomotricidad se ha mostrado muy
útil es la escuela, tanto para el niño que presenta dificultades como
para el que no revela problemas en su desarrollo o aprendizaje esco-
lar.

Tales dificultades o problemas no se relacionan con una deficiencia
o debilidad mental; al contrario, son propios de niños que no alcan-
zan un buen aprovechamiento preescolar, pese a la capacidad intelec-
tual que poseen.

La queja básica se relaciona con problemas de adaptación y dificul-
tades específicas en general, tales como fallos de atención, de con-
centración, coordinación visomotora pobre, manifestaciones motrices
inadaptadas y dificultades respecto a la lateralización.

Esas dificultades o déficits discretos pasan normalmente desaperci-
bidos por los padres durante las primeras fases de desarrollo que nor-
malmente anteceden al período preescolar.

La adquisición de la lectura y escritura requiere condiciones básicas
de desarrollo. Es necesario que el niño posea madurez suficiente para
ser sometido al proceso de alfabetización. La integridad de las funcio-
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nes sensoriales, un nivel de desarrollo intelectual correspondiente a la
edad de seis años y medio, un lenguaje suficientemente elaborado,
una buena orientación espacial y una personalidad íntegra desde el
punto de vista afectivo-emocional que garantice la capacidad de aten-
ción, concentración y participación, son requisitos previos indispen-
sables para que se produzca el aprendizaje escolar.

Mediante la observación del desarrollo neuro-psicomotor del niño
hay posibilidades de detectar precozmente aspectos disarmónicos in-
adecuados y sugerentes de un desfase evolutivo.

Una evaluación atenta, mediante la observación directa del niño,
puede interferir de modo positivo no sólo en la prevención de futuras
dificultades mayores sino de manera principal en la elaboración de un
programa preescolar, donde el niño tenga la oportunidad de explorar,
vivenciar y conocer su propio cuerpo; forma única, quizá, de poder
relacionarse con el otro y con el mundo, de manera sana, confiada y
autónoma construyendo, por sí mismo, su propio camino existencial.
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5. De la acción a la
expresión oral

Suelly Cecilia Olivan Limongi

Cuando pensamos en el lenguaje y en su evaluación se plantean
varias preguntas y dudas:

—¿Qué es y cómo evaluar el lenguaje?
—¿En qué momento debe llevarse a cabo la evaluación?
—¿Qué aspectos del lenguaje llaman la atención para determinar la

necesidad de una evaluación?
—¿Cómo evaluar el lenguaje si el niño es aún pequeño o habla

muy poco?
—¿Cómo es el lenguaje que debe evaluarse?

A primera vista, esas preguntas pueden parecer muy simples. Pero
nos gustaría reforzar su pertinencia en función de algunos factores,
dado que son los guías de nuestro trabajo: el tema es la evaluación
psicopedagógica; la población objeto de ese tema es el niño de cero a
seis años de edad; y el profesional directamente implicado en esa ta-
rea es el psicopedagogo o el maestro.

Por tanto, tratando los puntos antes mencionados estaremos ha-
blando del lenguaje y la importancia de su comprensión y evaluación
por parte del psicopedagogo. 
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Comunicación

Corresponde a la fonoaudiología, el estudio de la comunicación y
de sus desviaciones. En ese sentido, se consideran las diversas formas
de comunicación, como señales, gestos, expresiones faciales, dibujo y
otros códigos establecidos, además de la expresión oral y de la escri-
ta, sin olvidar los mecanismos de recepción y comprensión. Este ob-
jeto de estudio se extiende a una franja de edad que abarca desde el
nacimiento hasta el final de la vida y está orientado tanto a la inter-
vención terapéutica como a la prevención. 

Spitz (1984) proporciona una definición de comunicación que
expresa los diversos aspectos implicados en ella y que se refieren
al objeto de trabajo de la fonoaudiología: «Denominaremos comu-
nicación a cualquier alteración perceptible del comportamiento,
sea intencional o no, con la ayuda de la cual una o varias personas
pueden influir sobre la percepción, los sentimientos, las emocio-
nes, los pensamientos o las acciones de otras, sea intencional o no»
(pág. 17).

De ese modo, pensando en la comunicación, no podemos ignorar
el sentido relacional inherente a la situación en que se desarrolla.
Esto, porque sólo en una relación se puede efectuar y hacer efectiva
cualquier forma de comunicación. Son muchos los estudios dedica-
dos a la importancia de la relación en el proceso comunicativo. Po-
demos citar dos de ellos, que parten de la comunicación establecida
desde los primeros contactos madre-bebé. Winnicott (1988) resalta
este hecho, con referencia ya a la lactancia, mostrando la importan-
cia del acto materno para dar seguridad al bebé y para la creación
del vínculo. Ajuriaguerra (1985) habla sobre el diálogo tónico, donde
madre y bebé se amoldan físicamente y se comunican mediante la
adecuación del tono muscular entre quien da seguridad y quien la re-
cibe. Es ese inicio de comunicación, que podemos incluso denomi-
nar física, uno de los pilares del establecimiento de la constancia ob-
jetal favoreciendo, más tarde, la constitución de un ego propio del
niño. Para completar esa idea, conviene destacar la importancia que
áreas como la emocional y la cognitiva ocupan en ese proceso, ade-
más de los aspectos anatomo-fisiológicos, imprescindibles para su
constitución.
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Por tanto, se ve el carácter de interdisciplinaridad que implica la co-
municación en el estudio y la comprensión de modelos teóricos y
prácticos, dado que tratamos asimismo las desviaciones y, de modo
específico, nos referimos aquí a la fase de adquisición y desarrollo.

Hasta este momento nos referimos al término ‘comunicación’ por
su amplitud y por proporcionar una visión más abierta de nuestro ob-
jeto de estudio. Partiendo de esas ideas generales pasaremos a refe-
rirnos, después, al lenguaje y a nuestro objeto de trabajo en este capí-
tulo: su evaluación.

Lenguaje

¿Qué es, entonces, el lenguaje y cómo se construye, partiendo des-
de la perspectiva de la epistemología genética? Presentaremos, en
este momento, una visión sintética del asunto, que facilite la situación
del lector en relación con las cuestiones planteadas y con la evalua-
ción del lenguaje.

Por función semiótica denominamos la capacidad que el niño ad-
quiere, en el transcurso del segundo año de vida, de diferenciar los
significados de los significantes. Dicho de otro modo, es la capacidad
de representar un objeto ausente o un hecho no percibido, mediante
símbolos o signos. El lenguaje, junto con la imitación diferida y el jue-
go simbólico, son manifestaciones de esa función. Esa adquisición
sólo es posible a partir de la capacidad de representación y de la for-
mación de la imagen mental, entendida como la acción interiorizada,
que está construyéndose desde el nacimiento del niño. El primer año
de vida es fundamental para ese proceso.

Mediante la construcción de nociones muy importantes se constitu-
yen esas capacidades. Estamos refiriéndonos a las nociones de per-
manencia del objeto, tiempo, espacio, causa, clasificación y seria-
ción, construidas de modo concreto mediante la experiencia.
Actuando en el entorno, el niño irá formando sus primeros concep-
tos previos, en este caso, motores. Lo que le permite llegar a esta
fase son los esquemas motores, o mejor dicho, a partir de ellos y de
la coordinación necesaria entre ellos. Recorriendo ese camino llega-
mos, entonces, al punto esencial para situar la génesis de todo ese
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proceso: la acción, el intercambio necesario entre organismo y entor-
no, realizado de manera muy dinámica.

La aplicación o no de un esquema a una determinada situación lle-
vará al desarrollo del proceso mencionado. Por tanto, existe una lógi-
ca subyacente a toda acción del niño que es la organizadora de las
construcciones que irá realizando. De esa forma, irá organizando su
mundo, adquiriendo conocimiento. Dicho de otro modo, clasificando
y haciendo series. Mediante la aplicación de esquemas conocidos,
como por ejemplo, sacudir, batir, chupar, poner, girar, y de la coordi-
nación entre estos esquemas, el niño irá conociendo las característi-
cas esenciales del objeto e intentando encajarlo en otras característi-
cas ya conocidas.

De esa manera estará dando significado al objeto y a las acciones
realizadas con él. Pensemos en un bebé al comienzo del segundo año
de vida, por ejemplo, que agarre su jarrito de beber, lo golpee en la
mesa que tiene enfrente y acabe por obtener sonidos fuertes y débi-
les, según la fuerza con que lo haga; que tome la cuchara y la intro-
duzca en el jarrito y haga lo mismo con un pedazo de pan; que sus-
penda el jarrito en el aire, lo gire y observe la cuchara y el pedazo de
pan caídos sobre la mesa; que golpee nuevamente el jarrito en la
mesa y permanezca atento a un nuevo ruido, debido a la vibración
del metal de la cuchara en la superficie de la mesa; que tome la cu-
chara, la introduzca de nuevo en el jarrito y la golpee en sus lados;
que nuevamente suspenda el jarrito en el aire y lo gire y que esa vez
la cuchara caiga al suelo (hay una distancia diferente, un tiempo dis-
tinto para la observación del hecho y un ruido diferente de la cuchara
al caer al suelo); que se lleve el jarrito, incluso vacío, a la boca, como
si bebiese agua.

Este bebé, con esa supuesta secuencia de acciones, está construyen-
do los conceptos previos ya mencionados, partiendo de su situación
motriz en el medio que le rodea, y encaminándose a la representación,
una vez que ya está simbolizando el beber (incluso en presencia del ob-
jeto propio de esa acción y a partir de la imitación). Está construyendo,
interiormente, lo que será necesario para la representación y para una
de las formas de su expresión, la más evolucionada: el lenguaje.

Por tanto, se trata de un proceso marcado por la relación de inter-
dependencia entre el sujeto que conoce y el objeto del conocimiento;
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es decir, en lo que concierne a las aproximaciones sucesivas del sujeto
y de la realidad en la formación de los conocimientos. Entonces, cla-
ramente, conocer es pensar relaciones. Es importante destacar que
las particularidades de cada objeto están en él, pero que las relaciones
que hay que descubrir están en el sujeto.

Así, el lenguaje forma parte de un complejo de conductas vincula-
das tanto al desarrollo cognitivo como al afectivo. La afectividad es la
energía de las conductas y cualquier conducta, incluso la más intelec-
tual, comporta siempre factores afectivos. De la misma manera, no
puede existir un estado afectivo sin la intervención de percepciones o
conceptos, constituyendo su estructura cognitiva. Por lo tanto, estos
dos aspectos son inseparables y entre ellos hay una relación de co-
rrespondencia.

Al comienzo, «la actividad del bebé está dirigida al éxito en su ma-
nipulación (desde el punto de vista cognitivo) y de la satisfacción per-
sonal (desde el punto de vista afectivo)» (Sinclair, 1976, pág. 191).
Posteriormente, su actividad toma otra dirección: cognitivamente, el
niño pasa a reflexionar sobre sus acciones y afectivamente pasa a
querer comunicarlas. Quiere contar al otro sus descubrimientos, que
se vuelven conocimiento de los objetos y acontecimientos y no sólo
ya reacciones a los objetos y a los acontecimientos.

Desarrollo del lenguaje: fases principales

En el proceso de evolución en dirección al lenguaje oral podemos
identificar tres factores que de manera definitiva contribuyen a su rea-
lización: la rapidez con que se hacen las vinculaciones entre los acon-
tecimientos; el pensamiento que se basa en extensiones espacio-tem-
porales cada vez más amplias y se libera de lo inmediato; y la
simultaneidad de las representaciones, que vienen como resultado de
los factores anteriores.

El punto de partida de este proceso está en producciones sonoras
realizadas por el bebé, al comienzo hechas por casualidad, pero que
pasan por un período posterior de repeticiones y ejercicios. La imita-
ción posee un papel importante en esta fase. Mediante la autoimita-
ción, el bebé tiende a reproducir los sonidos que acaba de emitir; por
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la heteroimitación acaba por establecerse un «diálogo» donde cada
uno imita al otro. «El niño intenta imitar los sonidos que el adulto pro-
duce cuando está hablando con él; a su vez, el adulto ejerce un refuer-
zo positivo cuando el niño emite sonidos» (Aimard, 1986, pág. 40).
Esta es la fase del balbuceo, por la cual el niño pasa durante el primer
año de vida, a veces extendiéndose un poco más.

La comprensión del bebé está dirigida, en primer lugar, a las ento-
naciones, pasando a entender, luego, la situación, el desarrollo con-
creto de una escena familiar. Evoluciona en el sentido de la compren-
sión de «palabras», aquéllas más repetidas en la vida cotidiana y que
son el centro de atención de su interés, tanto para acciones como
para la designación de objetos. Más tarde, distinguirá el significado de
los atributos.

Las primeras palabras emitidas surgen a partir de la repetición de
una misma sílaba; en esta fase, el factor interacción tiene una impor-
tancia predominante. Muchas veces, mediante la intervención del
adulto, la emisión de sílabas repetidas se convierte en palabra: desta-
ca la emisión del niño y la carga de contenido emocional. Así, «ma-
mama», emitido por casualidad, incluso como ejercicio, acaba por de-
signar a la madre, después de varias aproximaciones del significado
dado por el adulto, en un determinado momento posterior, cuando el
niño la ve acercarse. 

Con la atribución de significado, el niño utilizará durante cierto
tiempo palabras aisladas para referirse a objetos, hechos y situacio-
nes. Son las holofrases, próximas o lejanas de los signos convencio-
nales, fonéticamente hablando, que asumen la función de una frase
entera. Por la entonación, la mímica y el gesto, el niño intenta emi-
tir su enunciado más explícito. Por ejemplo [ada] (agua) puede ex-
presar «tengo sed, quiero agua», «pon agua en la jarrita», «me
cayó agua encima, estoy mojado». Todos los medios no lingüísti-
cos de comunicación vienen en ayuda del lenguaje que no está aún
suficientemente organizado para traducir con exactitud los deseos y
necesidades del niño. Con dieciocho o veinte meses deberían estar
utilizándose emisiones que combinan dos, o a veces más, palabras.
Se trata, incluso, de una producción simplemente más larga que
trae algo nuevo para el niño: la relación presente entre los vocablos
utilizados.
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Reforzando estas ideas antes mencionadas, Piaget (1978, edición
original de 1946) muestra que siguiendo a los esquemas motores vie-
nen los verbales, que son intermediarios entre los primeros y el con-
cepto, del mismo modo que las primeras palabras que el niño utiliza,
en esa fase, también son intermediarias entre los significantes simbó-
licos y los verdaderos signos de la lengua. Esto es porque el niño utili-
za las palabras con un significado particular. Esos esquemas verbales
están mucho más orientados a la acción del niño y no se basan en los
atributos de los objetos.

El niño comienza a comunicarse de modo intencionado sirviéndose
de gestos (mostrar, dar) y vocalizaciones, lo que ocurre durante la
quinta etapa del período sensoriomotor. Cuando el lenguaje comienza
a surgir mediante palabras y las primeras frases, la comunicación ges-
tual sigue siendo activa, acompañando a las emisiones orales. Es im-
portante destacar que las primeras asociaciones que el niño hace con
símbolos y significados están presentes en el gesto y en el juego antes
incluso de la aparición de las primeras palabras.

Estudios de psicolingüística señalan la gran importancia de la fase
sensoriomotriz para el desarrollo de los esquemas verbales y del pro-
pio lenguaje oral. Este período se considera constituyente de una pre-
paración para la adquisición de las primeras palabras, ya que permite
la elaboración de las nociones de agente, acción, paciente y de la
propia permanencia del objeto. Dicho de otra manera, permite la
construcción interna del lenguaje. Así, durante el primer año de vida
será cuando el bebé hará la primera diferenciación entre acción, obje-
to y sujeto, ejecutando una misma acción sobre un número de objetos
variados y diferentes acciones sobre un mismo objeto. De modo se-
mejante, irá comprendiendo que también las demás personas actúan
además de él mismo. En el nivel del lenguaje como expresión, las
emisiones de dos o tres vocablos mostrarán la diferenciación entre
agente y acción, y entre acción y objeto. Resumiendo, podemos decir
que la sintaxis está vinculada a la lógica de las acciones y que la signi-
ficación (semántica) depende de la organización de la experiencia.

Hacia el segundo año de vida se produce un gran desarrollo a favor
de la adquisición de nuevas palabras y de posibilidades de combina-
ciones entre ellas. Ese impulso del lenguaje es contemporáneo a los
progresos en la autonomía adquirida por el niño que muestra iniciati-
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va y cambios, ganando distancia (independencia) en relación con el
otro. En consecuencia, para hacerse entender es necesario que sea
también más explícito, lo que, a su vez, facilitará su reafirmación res-
pecto a la independencia. Se trata de un proceso dinámico y de mu-
cha facilitación. En esta época, por tanto, el niño descubre y utiliza
las marcas sintácticas indicadoras de posesión: «mi nene», «pelota de
Ana».

Acompañando a la evolución de estos hechos, de modo resumido
podemos destacar que el esquema verbal lleva al niño a la elaboración
de las representaciones verbales propiamente dichas, partiendo del
lenguaje vinculado al acto inmediato y presente. Con estas represen-
taciones, la palabra pasa a funcionar como un signo, es decir, el len-
guaje comienza a constituir una acción pasada, no haciéndose ya
acompañar de la acción. En ese momento se inserta la descripción y
las preguntas que van a concurrir para la socialización del lenguaje del
niño.

Así, resaltando la idea de que, como ya indicamos antes de manera
rápida, la construcción del lenguaje tiene su génesis en la acción, lla-
mamos la atención sobre un hecho importante: con el desarrollo del
proceso, la acción y el lenguaje pasarán a caminar juntos, primero
con el énfasis dado a la acción para, luego, hacerse más presente el
lenguaje. En esta fase señalamos dos acontecimientos importantes.
Uno de ellos se refiere a la propia acción, en cuanto compañera del
lenguaje, en el sentido de completar y comprobar lo que es expresa-
do oralmente por el niño.

El otro, que se produce enseguida (hacia los dos o los tres años de
edad lo observamos más fácilmente), se refiere a la función regulado-
ra y organizadora que el lenguaje asume frente a la acción. El niño
actúa y, al mismo tiempo, describe lo que está realizando, sea consi-
go mismo, sea dirigiéndose a la muñeca, por ejemplo: «ahora toma
el plato, ¿usted quiere comer?, le pongo la comida aquí (mientras
mueve la cucharita de la olla al plato), listo, puede comer, ¿está bue-
no?, ahora como yo, ...».

Incluso en esta fase, el niño aplica gran número de reglas sintácti-
cas y morfológicas que está descubriendo desde hace algún tiempo.
Comienzan las generalizaciones, llegando incluso a la invención de
palabras. Del uso de la partícula de posesión, por ejemplo, el niño
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pasa de «pelota de nene», «bolsa de mamá» a «chupete de yo (o de
mí)». O incluso, como se observa con frecuencia en los intentos de
uso de los tiempos verbales, principalmente, refiriéndose al pasado,
«dormí», «comí», «hice».

Poseyendo las nociones de presente, pasado y futuro (inmediatos),
cerca de los tres años está en condiciones de referirse a hechos ya ex-
perimentados, contando situaciones vividas y expresando ideas y de-
seos que le gustaría que ocurriesen, así como acontecimientos que es-
tán por suceder. En esta fase, los vocablos que expresan la noción de
tiempo vienen a complementar este sentido, incluso por proximidad:
«fui a casa de yayo»; «tomé sorbete de chocolate ayer» (incluso si ha
sido hace tres días, por ejemplo); «voy a la playa mañana» (aunque
sea en vacaciones y falte un mes). Es corriente que esas partículas sean
utilizadas con su sentido alterado, después que el niño descubre su uso:
«fui a la piscina mañana». A partir de la utilización de los tiempos ver-
bales y partículas de tiempo, irá perfeccionando la expresión de he-
chos ocurridos y que están por suceder, contraponiéndolos entre sí y
también a los hechos presentes, y descubriendo la relación entre ellos,
que se expresará por otras partículas como después, ahora y antes.

Un poco más adelante, cerca de los cuatro años, se nota ya la utili-
zación de registros diferentes de lenguaje, de acuerdo con la situa-
ción. Jugando con otros niños, acaba empleando frases más cortas e
inacabadas, como por ejemplo en la situación de jugar con cochecitos
y una estación de servicio: «por aquí / (y hace subir al cochecito la
rampa de la estación) / da (el otro niño entrega un cochecito cual-
quiera) no ése / oh (tomando lo que desea) / ése para aquí (estacio-
nando el cochecito) / qué sucio (y comienza a imitar el ruido del agua
mientras pasa el dedo por el cochecito) / o (entregando un cochecito
a otro niño para que haga lo mismo)». 

Con los adultos se observan ya frases más completas y una mayor
preocupación por las explicaciones. Tomando la misma situación del
ejemplo anterior: «pon el cochecito aquí (señalando un cierto lugar
de la estación) / ahora ando yo / usted se queda aquí / lava el co-
checito así (imitando el ruido del agua) / pasa el dedo (mostrando la
acción y solicitando la imitación de su acción)». Muchas veces obser-
vamos al niño utilizar, de modo automático, registros más infantiliza-
dos si se está dirigiendo a niños más pequeños.
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Sólo más tarde (de los cinco años y medio a los seis) existirán las
condiciones para una separación entre lenguaje y acción. El niño ac-
túa y habla sobre su acción sin precisar una situación concreta: se
amplía el intervalo de tiempo entre el acontecimiento y el relato. Del
mismo modo, es capaz de planear oralmente lo que va a hacer para,
luego, ejecutarlo. Estará preparando así fases posteriores que llevarán
al uso del lenguaje como predicción y planteamiento de posibilidades
de acción que culminan en el pensamiento operativo. Pero, para que
ocurra eso, su expresión será realizada por el niño y observada por el
interlocutor a través de acciones, durante la fase de desarrollo a que
nos estamos refiriendo.

Es importante destacar el papel de la interacción social mantenida
entre el niño y el entorno, a través de personas e incluso con el obje-
to, como tan bien lo muestra Vygotsky (1979). La noción de comuni-
cación, esencial para la capacidad de uso de palabras, ha logrado un
gran avance por la tendencia que la madre presenta a interpretar la
conducta de su hijo como si existiese un significado; en otras ocasio-
nes se encuentra la misma situación donde madre e hijo están unidos
en una acción común sobre los objetos, en un juego que se vuelve
fuente de conocimientos teniendo como base las estructuras del len-
guaje.

En los primeros conjuntos de palabras, el niño utiliza los que son
indispensables para la comunicación. Se trata de mensajes muy eco-
nómicos que necesitan un interlocutor que pueda asumir un papel
complementario en la comunicación. Pensemos en el niño de año y
medio, aproximadamente, que llega con el biberón vacío, se lo entre-
ga a la madre y permanece a su lado. Como la madre sólo recoge el
biberón y lo coloca sobre la mesa, el niño emite «da mamá». La ma-
dre toma el biberón de nuevo y se lo devuelve al niño, que dice; «no».
A lo que la madre pregunta: «¿no quieres el biberón?» / «da cheche» /
«ah, ¿quieres más leche?» / «ti /más cheche». Realizando la acción y
entregando al niño lo que desea, la madre complementa oralmente:
«Listo / ya tienes más cheche en tu biberón / puedes beber / ¿está
buena?», y así sucesivamente. Considerando este hecho, el niño que
no cuenta con el valioso auxilio del interlocutor sufre un desfase en
sus progresos respecto a la expresión del lenguaje.
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Alteraciones en la comunicación

Vamos a abordar ahora algunas dificultades que se pueden encon-
trar en relación con la comunicación del niño en la franja de los cero
a los seis años. Muchas veces se trata de alguna alteración que puede
despertar la atención de la persona que trabaja con niños en esa fase
y que desempeña un papel importante en la detección y búsqueda de
una solución acudiendo a un especialista adecuado. Excluiremos los
casos que presentan desviaciones y patologías ya definidas y que no
plantean dudas para el envío a los especialistas.

INTENCIÓN COMUNICATIVA

Comenzaremos por abordar la intención comunicativa y los medios
utilizados para que la comunicación se efectúe. Como ya hemos co-
mentado, la expresión oral es posterior a la expresión motriz. Muchas
veces, el niño no siente la necesidad de expresar verbalmente sus ex-
periencias, deseos y emociones. Su comunicación con el entorno se
lleva a cabo mediante gestos, mímicas y acciones.

Es importante destacar dos cuestiones relacionadas directamente
con ese hecho. La primera se refiere al grado de solicitación hecha
por el entorno respecto a la realización de la comunicación oral don-
de, muchas veces, el niño no tiene necesidad de expresarse de mane-
ra oral: una vocalización, un gesto indicativo o una mirada a la madre
son suficientes para que se realice su voluntad. La otra cuestión se re-
fiere a la importancia que se da a la comunicación oral y, en ese sen-
tido, se nota la influencia tanto de la falta de valoración como de la
sobrevaloración. Contamos, entonces, con situaciones que actúan
como factores de inhibición de la expresión oral, como ansiedad para
que el niño hable; el nivel de exigencia, esperando que el niño hable
siempre de manera concreta. No debemos olvidar que toda situación
de comunicación y expresión oral debe ser placentera desde el co-
mienzo.
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EXPRESIÓN ORAL

Un hecho que merece atención es observar si el niño expresa sólo
de manera oral la realidad vivida, la realidad cotidiana, ateniéndose a
la comunicación de los hechos vividos en el pasado reciente, espera-
da hacia los tres años de edad, como ya señalamos. Otro punto im-
portante es la relación existente entre los relatos: ¿Constituyen sólo
una suma de hechos aislados, lo que se observa en el pequeño hacia
los dos años de edad, o hay una secuencia de orden en su presenta-
ción y relación de antecedente y consecuente, a partir de los tres
años?

Analizando la cuestión con mayor detalle, a partir de lo ya mencio-
nado, se pueden plantear otras cuestiones:

— Si la comunicación oral del niño expresa también el juego sim-
bólico, donde la realidad se presenta mediante la imaginación y
donde ésta incorpora la realidad, lo que se observa hacia los tres
años de edad.

— Si el niño plantea algunas posibilidades (muy concretas aún) so-
bre los acontecimientos y si comienza a describir invenciones
mediante palabras, como ocurre hacia los cuatro años.

— Si estas posibilidades e invenciones son anticipadas de modo
oral para luego ser comprendidas mediante la acción, a partir de
los cinco años y medio.

CANTIDAD Y CALIDAD DE HABLA

Nos gustaría recordar un hecho que, en general, llama la atención
de las personas que tratan con niños hasta los seis años. Lo llamaría-
mos «cantidad de habla», donde el niño que habla poco preocupa más
que el niño que habla mucho. Sin embargo, se debe prestar mayor
cuidado a la observación de la «calidad del habla». Nos referimos a la
calidad de las construcciones de las frases utilizadas por el niño, es
decir, la ordenación de los elementos sintácticos, la existencia de fra-
ses completas, simples o yuxtapuestas (que contienen elementos de
enlace para mostrar la relación entre ellas). En ese sentido, es válido
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subrayar que el vocabulario variado no es sinónimo de dominio del
lenguaje, ya que dos frases yuxtapuestas pueden contener mayor in-
formación y una adecuada relación entre los hechos que varias frases
aleatorias simplemente emitidas, con varios vocablos repetidos.

PRODUCCIÓN ARTICULATORIA

Finalmente, vamos a referirnos a un punto que, en general, es el
más llamativo y el que causa mayor preocupación en relación con la
comunicación oral del niño pequeño. Son los aspectos fonético-fono-
lógicos, es decir, el nivel articulatorio. Se espera que a los dos años el
niño posea un dominio de los rasgos distintivos constitutivos de los
fonemas del idioma. Hasta los cuatro años y medio, aproximadamen-
te, la combinación entre esos rasgos debe estar completada y el niño
tiene los fonemas totalmente adquiridos. Al pensar en desviaciones
en esa área debemos considerar algunas cuestiones:

— Edad: muchas veces todos los fonemas están adquiridos, pero
su emisión adecuada y estable se está completando, lo que pue-
de ocurrir hacia los cinco o los cinco años y medio. Así, es posi-
ble que, pese a que el niño haga un uso adecuado de /r/, como
en «pared», acabe por reducir el grupo consonántico compuesto
con ese fonema, como por ejemplo /patu/ para el vocablo /pla-
to/. O incluso, que /l/ en grupo consonántico se presente inesta-
ble, siendo emitido de modo adecuado en algunos vocablos y en
otros no, por ejemplo; [klasi] (clase) y [kubi] (club).

— Entorno donde vive: existen diferencias dialectales, tanto regio-
nales como culturales, que no se pueden despreciar.

— Factor emocional: muchas veces es el responsable del manteni-
miento de una expresión oral infantilizada de modo característi-
co, ya sea por la necesidad de búsqueda de un espacio propio
(al comportarse como un bebé, consigue mayor atención de los
padres, por ejemplo), ya sea por el refuerzo dado por la familia
(no percibido, muchas veces).
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Observación y evaluación del lenguaje

Nos referiremos ahora a hechos que nos llevarán a la observación
y evaluación del lenguaje, objetivo central de este capítulo, una vez
que se han proporcionado ya las informaciones necesarias. Nos refe-
rimos a las nociones esenciales sobre la elaboración del lenguaje, la
secuencia en la adquisición y las alteraciones encontradas de manera
más común, pensando en la población infantil.

La línea básica de los estudios propuestos en las diversas áreas de
evaluación en todos los trabajos citados en este libro es la observación
activa y el entendimiento del niño como un todo dinámico, armónico
y coherente, a través de la integración de los diversos aspectos del
desarrollo.

El lenguaje forma parte de ese proceso de desarrollo, a veces de-
terminando, otras siendo determinado por ello. Resumiendo las ideas
propuestas respecto a la comunicación, queda claro distinguir que la
evaluación del lenguaje en el niño hasta los seis años se hará median-
te la observación activa en la relación con el entorno, con el individuo
y con el juego. Dicho de otro modo, en la relación con las situaciones
con las que el niño se pone en contacto y cómo las expresa en su
identificación, en el planteamiento de posibilidades y en las solucio-
nes de las mismas.

Cuando hablamos de la evaluación del lenguaje pensamos de modo
inmediato en comprobar cómo está hablando el niño. Pero es impor-
tante reafirmar que, mediante la evaluación, es posible verificar cómo
se construyó internamente el lenguaje, su evolución en relación con
la expresión oral, pasando por la expresión motriz y gestual, sin olvi-
darnos del dinamismo y mutua influencia entre estas fases.

Así, mediante las imitaciones y juegos simbólicos, juegos con re-
glas, situaciones-problema observaremos el paso de los conceptos
previos, clasificaciones, seriaciones, nociones de tiempo, espacio y
causa para la expresión oral. Oralmente, estas relaciones se expresa-
rán mediante determinadas partículas proposicionales, integradas en
las estructuras de frases en el niño de seis años. Antes de esa edad se
manifestarán principalmente mediante las acciones. Es importante re-
saltar esta última afirmación, dado que la expresión motriz de estas
relaciones indica la elaboración interna de lo que posteriormente se
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expresará mediante el lenguaje oral. Estos datos serán indicativos de
propuestas de trabajo en relación con el lenguaje, en caso de que el
niño lo necesite, pudiendo variar desde la necesidad de construcción
de esas relaciones junto con él, incluso en el plano de la acción, hasta
la toma de conciencia de esas relaciones realizadas a través del movi-
miento para que puedan ser expresadas mediante estructuras de fra-
ses.

Las partículas proposicionales que representan estas relaciones
son:

— no, que es la negación («no puede»);

— es, que es la designación de la cualidad («es grande»);

— y, que es la conjunción («dame el coche y la muñeca»);

— o, que es la disyunción, presentando dos sentidos: la exclusión
(necesidad; «pon o quita») y la inclusión (posibilidad: «quiero
manzana o naranja (o ambas)». El primer sentido, en general,
es el más fácilmente presentado y entendido. El sentido referen-
te a la posibilidad aparecerá sólo cuando el niño comience a tra-
tar con las operaciones lógicas;

— si... entonces, que es el condicional, en general más empleado
con el sentido de causalidad por el niño de la franja de edad a
que nos referimos («si muevo, entonces la torre cae»).

¿Cómo podemos observar y evaluar el lenguaje del niño de cero a
seis años de edad? Desde las situaciones más simples, como por
ejemplo la elección de un juguete, hasta otras donde la solicitud es
que el niño cree y explique el juego que hay que realizar, o relate un
hecho ocurrido.

Al tener que elegir un juguete entre otros, o teniendo sólo dos op-
ciones, el niño tratará con la disyunción. Eso lo hace ya el más pe-
queño. Con dos o tres años, le gusta adivinar en qué mano está es-
condida la bolita. De ahí en adelante, él mismo esconderá la bolita en
una de sus manos y preguntará «¿dónde?» o «¿cuál?». Al comienzo,
su pregunta es seguida de la respuesta dada por él mismo. Pero des-
pués es capaz ya de usar la conjunción o para complementar su pre-
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gunta. Muchas veces necesita el modelo del adulto, pero la partícula
representativa de esa relación está presente de manera oral. Aún es
una fase de inestabilidad porque para expresar la elección mediante
una pregunta, sólo es suficiente la utilización de la expresión interro-
gativa «¿cuál?» para saber, por ejemplo, si se pone la camiseta azul o
la roja, teniendo una en cada mano.

En el juego de hacer comiditas, el niño utiliza la conjunción, una
vez que decide hacer arroz y judías, que quien lo vaya a comer sea él
mismo y la muñeca y el oso y el interlocutor. Asimismo estará pre-
sente la disyunción en cada elección que deba hacer: «¿quién come
primero, el oso o la muñeca?» Oralmente, la partícula representativa
de la conjunción será expresada antes que la disyunción, surgiendo
relacionada la designación. Al comienzo, el niño expresará una serie
de objetos refiriéndose a «este, este, este, este,...», acompañado de
gestos indicativos. Luego esas series (sucesiones) estarán organizadas
en colecciones (donde se observará la selección de un atributo o atri-
butos, que serán por semejanza y luego por diferencias responsables
de las clasificaciones, en primer lugar realizadas en la acción), demos-
trado de modo efectivo el uso de ambas partículas proposicionales.

Al «este» seguirá el nombre del objeto para, luego, ser acompañado
de y: «aquí está el plátano y la manzana y la pera y la uva», cuando
el niño esté jugando al supermercado y organizando los productos
que venderá. Pero cerca del período operatorio-concreto, realiza se-
mejanzas y diferencias, refiriéndose a ellas por sus nombres más ge-
néricos, siendo capaz de englobar varios elementos: «aquí están las
frutas y aquí las verduras».

Si tomamos como ejemplo la situación de montar un castillo con
bloques de madera de colores, formas, tamaños y espesores diferen-
tes, se podrán observar, además de las partículas proposicionales ya
citadas, la indicativa de la designación de cualidad y, y del condicional
si... entonces. La y se expresa de modo oral poco después de que el
niño comienza la emisión de frases cortas, refiriéndose a atributos y a
la posesión: «es del nene (más tarde, es mío)», «es bueno», «es gran-
de». El condicional, más orientado al sentido de la causalidad hasta
que el niño esté preparado para tratar con las operaciones, podrá ser
observado cuando coloque los bloques para construir la torre del cas-
tillo. Coloca un bloque, lo mira, lo acerca a la cumbre de la torre, lo
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compara y lo cambia por otro más pequeño. Su actuación traduce:
«si pongo éste aquí, entonces la torre se puede caer». 

Al final del período pre-operatorio, será capaz de expresarse, utili-
zando el segundo vocablo componente de la partícula indicativa del
condicional, con sentido ya de previsión, en respuesta al interlocutor:
«¿y si pongo esta tejita aquí arriba?», «entonces todo se cae / oh / es
muy grande».

No podemos olvidar que mediante la observación activa en situa-
ciones como las mencionadas antes, el lenguaje está siendo evaluado
asimismo con relación a la identificación de posibles alteraciones
como las que hemos referido anteriormente.

Consideraciones finales

Con objeto de resumir las ideas presentadas y resaltar algunas
cuestiones que pueden considerarse de importancia al referirnos a la
evaluación del lenguaje del niño de cero a seis años de edad, realizada
mediante la observación activa, señalamos algunos puntos.

1. El lenguaje se construye partiendo de la acción del niño y se ex-
presa, en primer lugar, a partir de la acción y del gesto. Pode-
mos decir, entonces, que va del lenguaje interno a la exterioriza-
ción, en sus diversas formas; y la expresión oral, por su parte,
contribuirá a la construcción del lenguaje interno. Se trata, por
tanto, de un proceso dinámico y de mutua influencia, donde
cada parte es responsable del crecimiento de la otra.

2. El niño sólo estará preparado para la expresión oral cuando se
haga efectiva su expresión motriz.

3. El niño logrará clasificar y seriar objetos mediante el uso de pala-
bras —es decir, hablar sobre cualidades y relaciones— después
de utilizar la clasificación y la elaboración motriz de una serie,
que le ayudarán en el conocimiento de su mundo.

4. Las partículas proposicionales representativas de la conjunción y
de la designación de cualidad se expresan de modo oral más tar-
de, en el comienzo del desarrollo de la estructura de frases, hacia
los dos años.
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5. Las partículas proposicionales representativas de la disyunción y
del condicional aparecen, de modo oral, más tarde, cerca de la
fase en que el niño comienza a tratar con las operaciones, aun-
que aún esté cerca de las acciones concretas (hacia los seis o sie-
te años).

6. En esta fase, el niño está preparado para verbalizar sobre sus hi-
pótesis, incluso acompañadas de la acción, consiguiendo antici-
par resultados.

7. Al nivel de la articulación, las últimas adquisiciones, aunque espe-
radas hacia los cuatro años y medio, están relacionadas con las
sílabas complejas; es decir, los grupos consonánticos formados
con /l/ y /r/. Esta adquisición se producirá después de que los ras-
gos componentes de cada uno de esos fonemas estén combina-
dos de manera adecuada.

8. Por lo tanto, existe un orden y una coherencia en la construc-
ción y la expresión del lenguaje, integradas con todo el desarro-
llo del niño.

Surge entonces una pregunta: ¿Qué actitud adoptar ante la posible
detección de desviaciones que llamen la atención sobre la comunica-
ción del niño?

Merece recordar que la actuación fonoaudiológica no está limitada
a la intervención que se puede considerar convencional: la terapia in-
dividual a la que se somete al niño mediante el trabajo realizado por
el profesional del área de los trastornos de la comunicación. Destaca-
mos la integración de las diversas áreas del desarrollo infantil, ya que
el lenguaje es sólo una de ellas. En ese sentido, se preconizan otras
formas de intervención, además del proceso terapéutico que conduci-
rá a la construcción del lenguaje o a hacer consciente al niño del pro-
ceso por el que está pasando, trabajo éste llevado a cabo mediante la
interacción. 

Pensemos en el trabajo al nivel de orientación, tanto familiar
como escolar, o en otros profesionales. No se trata de una orienta-
ción dedicada al suministro de informaciones sobre qué hacer y
cómo hablar con el niño para que se desarrolle su lenguaje. Nuestra
preocupación es que se comprenda lo que significa comunicarse,
cómo hacerlo de modo oral, cómo será su construcción y su relación
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con todo el desarrollo infantil. Ahí, la familia, la escuela y los profe-
sionales podrán realmente ayudar al pequeño en el desarrollo de su
lenguaje.

Es importante resaltar que el fonoaudiólogo es el profesional habili-
tado en el desempeño del trabajo en el área de los trastornos de la
comunicación, ya esté directamente orientado al niño y a la familia,
ya sea orientador y supervisor de otros profesionales que puedan es-
tar ayudando en la elaboración o en la adecuación de la comunica-
ción del niño. Corresponde al fonoaudiólogo no sólo la observación,
evaluación y trabajo en el lenguaje, sino también la interpretación de
los datos obtenidos, la comprensión de la relación de esa área en
todo el desarrollo del niño, además de la indicación de la mejor con-
ducta que hay que adoptar. Es indudable que en la decisión final es de
suma importancia la participación de la familia del paciente (cuando
ello sea posible) y de los profesionales implicados (cuando exista di-
cha situación).
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6. La familia ante las
dificultades escolares 

de los hijos

Rosa Maria Macedo

La familia es un pequeño grupo social formado por individuos rela-
cionados entre sí, con fuertes lealtades y afectos recíprocos, que ocu-
pan un hogar o un conjunto de hogares que persiste durante años o
decenios. Se entra en la familia mediante el nacimiento, la adopción
o el matrimonio, y se deja de formar parte de ella sólo por la muerte
(Terkesen, 1980).

Esta es la definición de familia más amplia cuando se observa des-
de la perspectiva psicológica, diferenciándose, por ejemplo, de la de-
finición jurídica que implica consanguinidad o convivencia bajo un
mismo techo. Lo que define a la familia, en nuestra opinión, son las
funciones desempeñadas por sus miembros en sus interrelaciones,
pudiendo así presentarse como familia un sinnúmero de agrupaciones
entre miembros con estas características de lealtad, afecto y durabili-
dad de pertenencia, como por ejemplo: matrimonio sin hijos; matri-
monio con varios hijos; abuelos, hijos y nietos; un padre o una madre
solos e hijos; matrimonios vueltos a casar y con hijos habidos de otras
relaciones. Todas ellas son familias en el sentido de esa definición.
Los términos: matrimonio, familia nuclear, familia extensa, familias
monoparentales y familia reconstruida son atributos que especifican
de qué tipo de familia se trata.

La pertenencia a una familia es algo permanente. No es posible di-
mitir de la familia.
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¿Cuáles son las finalidades de la familia?

La familia tiene como propósito proporcionar un contexto que per-
mita la supervivencia y el desarrollo de sus miembros, procurando
atender las necesidades de todos.

Es una función compleja debido a las interacciones múltiples entre
todos los miembros, las cuales suponen necesariamente un alto grado
de implicación en sus diversas formas.

De la experiencia clínica se puede decir de modo genérico que, en
las familias sanas, el ambiente es acogedor, pudiendo caracterizarse
las relaciones entre sus miembros como amorosas, cariñosas y leales.
En las familias disfuncionales, el ambiente es disyuntivo y las relacio-
nes tienen características de odio, culpa y venganza.

Sin embargo, en ambas son intensas las interacciones y las vincula-
ciones y alcanzan a todos sus miembros, o mejor dicho, a la vida de
la familia como un todo.

Las necesidades atendidas primordialmente por la familia son las
relacionadas con:

— La supervivencia, que implica la seguridad física, el alimento y la
vivienda.

— El desarrollo cognitivo y emocional de sus miembros mediante la
transmisión de valores, de ser aceptado «como se es», de ser cui-
dado, y de vinculación afectiva permanente.

La familia como matriz de identidad

La familia forma parte de un contexto más amplio que es el siste-
ma social, y está moldeada por él. Cualquier estudio de la familia
debe incluir su complementariedad en relación con la sociedad a la
que pertenece.

El mundo occidental está en plena transición y la familia tiene que
acomodarse a ello. Precisamente en períodos de transición y cam-
bios de valores como el que vivimos, la función psicosocial de la fa-
milia adquiere aún más importancia como soporte para sus miem-
bros.
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El contexto social es fundamental en la definición de las caracterís-
ticas estructurales y funcionales de la familia. Así, cuando se habla de
supervivencia, necesidades y desarrollo, se está hablando de las finali-
dades básicas de la familia, que varían en función de la sociedad a la
que pertenece.

Forman parte de las funciones de la familia, por lo tanto, la trans-
misión de los valores de esa sociedad que modela el propio proceso
de socialización del niño en su seno.

Así, la función de soporte físico afectivo y social de los miembros
de la familia incluye de modo fundamental permitir al niño el des-
arrollo de un sentido de identidad que implica dos elementos: un
sentimiento de pertenencia que le da un nombre y permite que se
sienta parte de un sistema que le ampara y protege, al mismo tiem-
po que adquiere el sentido de ser un individuo separado del todo. El
sentido de pertenencia se adquiere mediante la participación, aco-
modación y aceptación de los patrones de interacción familiares me-
diante el ciclo vital. La individuación es posible por la participación
del niño en varios subsistemas familiares (abuelos, tíos, hermanos) en
las situaciones más diversas, así como en varios grupos externos a la
familia, permitiendo mediante adaptaciones mutuas entre la familia y
el niño, a través del crecimiento, la adquisición gradual de «áreas» de
autonomía que le dan la sensación de estar separado, estar indivi-
dualizado.

Del mismo modo que el niño se acomoda y asimila patrones inter-
accionales y valores de su familia, ésta se acomoda a la sociedad ase-
gurando la continuidad de su cultura, de sus valores.

El propio concepto de estructura y función de la familia cambia de-
bido a las nuevas realidades económicas y sociales, a las nuevas ma-
neras de pensar.

De ese modo, la familia es un sistema abierto en transformación ya
que recibe y envía de modo constante señales de fuera y hacia fuera, y
se adapta a las diferentes demandas de sus propias etapas de desarro-
llo a lo largo del ciclo vital (Minuchin, 1974).
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Esquema para analizar la familia

Dada su complejidad como sistema, así como la de sus tareas, es
muy difícil analizar una familia, principalmente porque, incluso entre
profesionales, prevalece la visión idealizada de que la familia normal
es aquélla donde las personas viven en armonía, sin disputas, coope-
rando siempre, sin estrés. Esta visión se desmorona cada vez que nos
encontramos con problemas familiares. Por lo tanto, no es posible
distinguir las familias entre normales o patológicas basándose en la
ausencia de problemas.

Por ello, es mejor hablar de familias funcionales (que promueven el
crecimiento de sus miembros) y disfuncionales (que bloquean el creci-
miento de sus miembros), entendiendo la funcionalidad como un con-
tinuum con los más diversos grados hasta el máximo de disfunciona-
lidad.

El esquema conceptual básico presentado a continuación permite
la evaluación de ciertos aspectos de la estructura y del funcionamien-
to de la familia, dando pistas al profesional para orientarse en el con-
tacto con esa familia.

El primer aspecto que hay que resaltar, el más general, se refiere a
las reglas que gobiernan el sistema de relaciones y definen la organi-
zación familiar. La más importante en términos de organización es la
regulación del poder en la familia: la cuestión de la jerarquía.

Es deseable que exista una diferencia, en términos de poder, entre
padres e hijos: por ejemplo, que el reparto de la autoridad sea simé-
trico, es decir, que por lo menos haya interdependencia entre sus fun-
ciones.

Cada familia tiene sus propias reglas que se van forjando a través
de años de convivencia, y que pueden ser implícitas o explícitas. La
gran dificultad al tratar con familias reside en el cuidado que es nece-
sario para entender las reglas que rigen las relaciones familiares, tan-
to internamente como con los sistemas extrafamiliares.

Cuanto más claras y explícitas sean las reglas, tanto más fácil será
la educación de los niños y las relaciones dentro y fuera del sistema.
Sin embargo, sucede que tales reglas se basan en creencias y valores
adquiridos, en gran parte, en la familia de origen de los padres y que
permean las relaciones cotidianas, ya sea mediante órdenes expresas
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o a través de las negociaciones diarias; de ese modo, son muy sutiles,
no llegando a ser explicitadas, aunque de modo implícito organicen
de manera automática ciertos patrones de relación, como resultado
de las adaptaciones necesarias de unos a otros dentro de la familia.
Es importante resaltar que tales reglas condicionan las expectativas
mutuas entre los miembros de una familia, ya que tienen su origen en
la manera como se concibe y se representa el mundo social que cons-
tituye su contexto.

Por ello, los miembros ocupan determinadas posiciones dentro de
la familia y su comportamiento puede ser visto como una función de
su organización general o de organizaciones específicas entre subsis-
temas en un determinado momento de la vida del sistema; es decir,
sobre la base de una particular adaptación o cambio.

La capacidad de cambiar está sujeta a un principio de estabilidad
que permite una fluctuación del comportamiento de los miembros de
la familia, dentro de ciertos límites, por encima de los cuales suceden
episodios de estrés o crisis, previsibles a veces.

Otro aspecto importante en lo referente a la estructura familiar es
su lectura según los subsistemas de edad, sexo, género, etc. Por ejem-
plo, el subsistema de padres y de hijos, de mujeres, de hombres.

Cada subsistema tiene un cierto nivel de poder y las relaciones del
individuo en cada uno varían en función de la complementariedad
que su papel exige en cada situación. En los diferentes subsistemas es
donde se aprenden las distintas funciones que hay que desempeñar
en la vida. Por ejemplo, una madre pertenece al subsistema parental
en su familia nuclear, al subsistema de hija en su familia de origen, y
puede ser también la hermana mayor o la pequeña, tía, nuera, sue-
gra, etc.

Las relaciones entre los subsistemas están reguladas por fronteras
que dependen de los límites establecidos.

Estas fronteras pueden ser rígidas, y entonces la familia se caracte-
riza por una jerarquía fuertemente piramidal, con un contacto o nivel
de comunicación en general pobre y autoritario entre los subsistemas,
y una familia casi desligada: cada uno para sí mismo. Por el contra-
rio, las fronteras pueden ser muy tenues o inexistentes, produciendo
un tipo de familia aglutinada poco diferenciada, donde el contacto y
la comunicación son muy intensos. Así, cualquier problemilla de uno
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de sus miembros es un problema para toda la familia. Hay muchas
expectativas mutuas; las experiencias de cada miembro pasan por el
grupo familiar. Es un tipo de familia que dificulta el crecimiento y el
desarrollo de la autonomía.

Entre estos dos extremos hay toda una gradación que varía en fun-
ción de la existencia de fronteras y del grado de flexibilidad o permea-
bilidad entre ellas. No obstante, en general, existe una jerarquía y co-
municación suficiente para que se sepa lo que ocurre, y cuándo es
necesaria una intervención de los padres, por ejemplo, para resolver
un problema del hijo.

La función de las fronteras, por tanto, es permitir la diferenciación
entre los miembros del grupo familiar para que puedan desarrollarse.
De ahí que el respeto a las fronteras debe ser el máximo, por ejem-
plo, entre el subsistema de esposos y los demás miembros para que
puedan tener la libertad de negociar y resolver sus diferencias o los
problemas que hay que afrontar, libres de la interferencia de hijos o
parientes, por ejemplo. Del mismo modo, las disputas entre herma-
nos, la negociación entre ellos que son el modelo de patrón interac-
cional con los compañeros, también tienen que ser respetadas y estar
libres, al máximo posible, de la interferencia de los padres.

Cuanto más claramente estén definidas las fronteras, tanto me-
jor será para los miembros del grupo: se establecen límites, hay
respeto, no existe intromisión indebida, se aprenden las reglas de
comunicación y relación, lo que favorece muchísimo la adaptación
de un niño al medio externo y a sus reglas, como la escuela, por
ejemplo.

Ciclo vital de la familia

Una manera de comprender a la familia es contemplar su ciclo vi-
tal: una visión evolutiva que observa sus características funcionales en
cada etapa de su desarrollo a través de las generaciones.

La utilidad de este enfoque está en la posibilidad de captar la es-
tructura específica de la familia en cada fase de este ciclo, con las fun-
ciones que se esperan de ella para que cumpla su tarea básica en la
sociedad, así como su flexibilidad para cambiar en cada fase.
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Así, para un matrimonio joven, el primer gran cambio es el naci-
miento del primer hijo. El paso de «ser hijos» a «ser padres» implica
una serie de transformaciones, tanto en las relaciones mutuas (matri-
monios) como con el hijo, respecto a la necesidad de abrir un espacio
para el niño. A partir de entonces, los padres constituyen dos subsis-
temas que deben ser identificados claramente: el de esposos y el de
padres, con expectativas y funciones que no se funden.

Se forma el primer triángulo en la nueva familia y es preciso tener
cuidado para que no haya sobreprotección hacia cualquiera de los la-
dos, lo que no es tarea sencilla. Surgen los abuelos; los papeles de
padres y abuelos tienen que ser asumidos con la elaboración de nue-
vas reglas de relación entre ellos, con sus padres y con sus amigos.

A medida que nacen otros hijos, estas reglas se van modificando
en función de la necesidad de aceptación de nuevos miembros en la
familia. Son períodos críticos en que se necesitan cambios para com-
probar la flexibilidad del sistema, sus valores y sus patrones de inter-
acción. A medida que los hijos crecen se van requiriendo nuevos
cambios que al llegar a la adolescencia,  en general, alcanzan su apo-
geo por las propias transformaciones evolutivas de los hijos, así
como por lo nuevo que ellos traen al seno de la familia, en virtud del
contacto que tienen con otros sistemas: los amigos, la pandilla, la es-
cuela. Los hábitos, lenguaje y conductas de su generación entran en
la familia y dan a los padres ocasión de comparar con sus propios
patrones, con su propia adolescencia. En este momento, muchas ve-
ces, la familia cede respecto a las reglas y los límites por temor a ser
retrógrada, «cuadriculada», dejando a los hijos confundidos y perdi-
dos. Es como si la familia, para evitar enfrentamientos que a veces
son penosos, quisiese «dimitir», lo que denota cierta dificultad para
permitir al joven la posibilidad de entrar y salir del sistema familiar, y
poca flexibilidad para cambiar las relaciones con los hijos.

A partir de ese momento, los hijos se incardinan cada vez más en
otros sistemas hasta su salida definitiva, al comienzo de la edad adul-
ta, en función del estudio, del trabajo o el matrimonio. Las relaciones
entre padres e hijos son entonces relaciones entre adultos, con otras
reglas de comunicación e interacción.

El niño va desapareciendo y los cambios privilegian las nuevas rela-
ciones del matrimonio, la inclusión en la familia de yernos, nueras y
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nietos, el papel de los suegros, de los abuelos. En esa fase es grande
la posibilidad de tener que afrontar enfermedades e incluso la pérdida
de los propios padres, y convertirse en la generación más vieja de la
familia.

Muchas familias afrontan estos puntos críticos de los períodos de
cambio de modo bastante adecuado, sobre todo si no hay acumula-
ción de estrés por superposición de factores externos tales como la
muerte de un hijo, el desempleo o una inestabilidad profesional muy
grande, accidentes graves o catástrofes como inundaciones, incendios
y otros. La propia coincidencia de sucesos tales como el nacimiento
de un bebé y la muerte de un miembro importante en la familia como
la madre, por ejemplo, puede perfectamente ser un motivo de estrés
que dificulta la movilización de las posibilidades de cambio para afron-
tar la situación.

Esta manera dinámica de ver la familia justifica su definición como
sistema abierto en constante transformación.

Familia y escuela

Uno de los más notables cambios de la sociedad occidental con-
temporánea se relaciona con las transformaciones de la estructura
económica y social, además de la cultural, que implica mayor comple-
jidad de la vida urbana, sobre todo en las grandes ciudades. El cambio
de los papeles parentales en las sociedades capitalistas industrializa-
das exige cada vez más la participación de cada persona en el sistema
productivo.

Estos cambios sociales expresan la mayor participación de las mu-
jeres en el mercado de trabajo, con la consiguiente necesidad de una
mayor división de las responsabilidades en la crianza de los hijos y
atención a la familia, dejándose la educación cada vez más a cargo de
sistemas extrafamiliares como la guardería y la escuela, que comienza
cada vez más pronto.

Así, se espera que la escuela cumpla funciones socializadoras ade-
más de la preparación para la complejidad de la vida moderna, a me-
dida que la convivencia con grupos de edad cercana y las actividades
comunitarias, son cada vez más escasas.
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Las expectativas en relación con el rendimiento escolar aumentan
y asumen mayor importancia en la vida de la familia; cuanto más
complejas son las habilidades requeridas para las funciones producti-
vas, más competitivo es el sistema, y más difícil es la inserción de los
jóvenes en el mercado de trabajo.

Es corriente que los padres elijan una escuela infantil, por la opor-
tunidad que ofrece para una buena escolarización reflejada en los re-
sultados que se logran cuando sus alumnos acceden a la universidad.
También, muchas familias inscriben a sus hijos pequeños en cursillos
para pruebas de selección para el primer curso o incluso para prees-
colar.

Esta situación existe y no es cuestión de culpar por ello a los pa-
dres, sino que refleja, en la mayoría de casos, una ansiedad por poder
asegurar a los hijos una buena posición en la vida. La escuela asume
entonces una preponderancia en la vida de padres e hijos. Es como si
el éxito escolar indicase el éxito de los padres: qué buenos y compe-
tentes han sido.

Después de la familia, es en la escuela donde los niños permane-
cen más tiempo; dadas sus características y funciones, es en general
un importante espacio de evaluación de los niños, cuya conducta está
marcada por las idiosincrasias familiares.

De ese modo, las relaciones entre estos dos sistemas es de funda-
mental importancia para evitar dificultades, crisis y estrés a todos.

A nuestro parecer, no compete sólo a la escuela la función de edu-
car sino también a la familia. Y si ésta tiene hoy día la sobrecarga de
la vida moderna (trabajo de la madre además del padre, falta de cui-
dado sustituto para los hijos) es importante recordar, no obstante, que
lo que importa no es el tiempo que se está junto con los hijos sino la
manera como se establece la relación con ellos. Si los niños saben
que pueden contar con los padres donde estén cuando ello sea nece-
sario, si los padres tienen reservada una parte de su tiempo diario y
de ocio para atender o hacer un programa con los hijos, si se estable-
cen los límites con flexibilidad y precisión, sin culpas o necesidades
compensatorias, se puede esperar una menor probabilidad de proble-
mas.

A las relaciones entre los diversos subsistemas del sistema esco-
lar, así como entre los sistemas escolar y familiar se les aplican los
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mismos conceptos que definen y organizan la estructura de la fami-
lia, es decir, jerárquica, con reglas lo más explícitas y claras posi-
ble, con límites y fronteras, estabilidad, cambio y expectativas mu-
tuas.

La función de la escuela, de modo análogo a la familia, es crear
un contexto entre sus miembros (administradores, orientadores,
profesores y alumnos) que podemos denominar contexto de apren-
dizaje, donde se observan las interacciones instructivas cuyo resul-
tado es el aumento de la competencia de los estudiantes, a la par
que su desarrollo.

A fin de orientar las expectativas, es de importancia fundamental
una exposición clara de la filosofía de la escuela y de sus objetivos, a
fin de que se establezca una relación dialógica basada en una acepta-
ción de principios por una parte y otra. Eso evita muchos malentendi-
dos, falsas expectativas y exigencias inoportunas.

El contacto con la familia hace posible a la escuela el conocimiento
del concepto que los padres tienen de sus hijos. El concepto de niño
suficientemente bueno, dice Terkensen (1980) es aquél que está pre-
parado para comprometerse de modo mutuo y recíproco con las fi-
guras parentales aprendiendo secuencias de comportamientos que
promueven simultáneamente tanto la satisfacción de sus propias ne-
cesidades de desarrollo como las de sus padres.

El conocimiento de tales expectativas es importante para el educa-
dor así como las actitudes de la familia en relación con ellas. Cuanto
mayor sea la exigencia de los padres en relación con las expectativas
sobre los hijos y más intolerantes sean las divergencias de los hijos
(en función de su desarrollo), mayor probabilidad habrá de una rela-
ción disfuncional. En general, los sistemas extrafamiliares son los pri-
meros en ser «responsabilizados» por esas divergencias entre lo que
los padres soñaban y lo que el hijo está resultando ser, ya que es muy
difícil, en esos casos, que la familia pueda tener una visión crítica so-
bre su funcionamiento.

Por el contacto que los educadores tienen con el niño, ya sea en la
escuela o en una situación específica, es posible dar una pista para la
familia en relación con ese desequilibrio.

¿Estará la propia escuela cumpliendo las expectativas de la familia?
¿Cuáles son sus opiniones sobre el sistema escolar, el profesorado, su
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noción de justicia, su capacidad de entender a los niños, su compe-
tencia?

La actitud ante el desarrollo de la autonomía y responsabilidad de
los hijos puede verse con mucha facilidad en relación con las tareas.
Cuántas veces las evaluaciones deberían ser para las madres en vez
de para sus hijos, tal es el empeño con que hacen los deberes con
ellos, y —al contrario de lo que es necesario para su desarrollo— en
lugar del reconocimiento y evaluación de su competencia, los hacen
sentirse incapaces e incompetentes.

Dado que la mayoría de tales dificultades surgen en el ámbito de la
escuela porque se refieren a habilidades específicas, es frecuente que
al detectarse se vean como «invenciones» de la profesora, mala volun-
tad hacia su hijo, exigencia desmedida...

Es difícil para los padres entender que un niño despierto, inteligen-
te, vivo o tranquilo, dócil y afectuoso pueda tener problemas. Aludir a
tales dificultades requiere cierta habilidad para que ni el niño ni la fa-
milia se sientan culpables. La cuestión es que el problema tiene que
verse en términos más globales: qué condiciones le han llevado a te-
ner las características que presenta en el momento.

Dificultades de aprendizaje y familia

En el terreno de las dificultades de aprendizaje es importante distin-
guir las debidas a dificultades específicas que se refieren a la capaci-
dad intelectual, el lenguaje, la actividad motriz o el desarrollo neuroló-
gico, y otros referidos a actitudes y comportamientos.

Es evidente que, siendo el desarrollo un proceso global, cualquier
dificultad está relacionada tanto con las características propias del
niño como con las actitudes de la familia y de la escuela que le afec-
tan siempre en cuanto persona. Por lo tanto, es muy importante asu-
mir la postura de que la producción del niño es el resultado de la inte-
rrelación de toda esa red que constituye el contexto de su vida.

Por esta razón, cualquier diagnóstico infantil debe ser cauteloso,
sobre todo para no estigmatizar al niño, creando barreras para su su-
peración, en especial por la dificultad de aceptación por la familia, la
culpabilización del niño o de la propia familia y por el proceso de des-
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arrollo. En estos términos, el diagnóstico debe ser amplio y tener en
cuenta todos los puntos fuertes del niño, sus habilidades y su capaci-
dad de cooperar.

Respecto a la familia, es fundamental destacar que se comprenden
los esfuerzos que realiza para lograr lo mejor del niño y que no existe
intencionalidad en actitudes que acaban teniendo como resultado
exactamente lo contrario de lo que se pretende. Es preciso tener en
cuenta que la familia actúa muchas veces de modo disfuncional, como
forma de neutralizar las dificultades relacionales, empleando mecanis-
mos de adaptación para el mantenimiento de su estabilidad, aunque
ésta sea poco saludable. Ningún niño ni ninguna familia son total-
mente patológicos, aunque se alejen de ciertos modelos normativos.
Los profesionales que tratan con niños que sufren dificultades, así
como los terapeutas de familia, lo saben bien. Por esa razón es im-
portante destacar de modo positivo todos los mecanismos compensa-
torios desarrollados en el intento de no hacer tan evidentes, al menos
hacia fuera del sistema familiar, las dificultades existentes. La cuestión
es reconocer esos patrones, detectar esos mecanismos, elogiar los es-
fuerzos realizados y las finalidades a las que sirven, y usar toda esa
energía para conseguir el cambio necesario en función de los proble-
mas descubiertos.

Características familiares

Ninguna configuración familiar es mejor que otra, en el sentido de
que la familia es lo que ha podido ser en función de su contexto, de
su herencia, del momento de la vida en que está y de su capacidad de
cambio.

En su proceso de desarrollo, durante el ciclo vital, la familia, al
igual que el niño, necesita el reconocimiento y la valoración de su
modo de ser, tanto por parte del resto de la familia como de los de-
más sistemas sociales con los que se relaciona. De ese modo, puede
ser útil una información de alguno de esos subsistemas si no se hace
como crítica destructiva, o como un intento sistemático de encuadrar-
lo en expectativas que no comprende o que están fuera de las reglas
relativas al poder, la jerarquía, las expectativas, límites y frontera.
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Algunas preguntas básicas podrán ayudar a elaborar un mapa refe-
rencial para que el profesional se pueda orientar en sus relaciones
con las familias.

Respecto a las jerarquías: ¿Cómo se toman las decisiones en la fa-
milia? ¿De quién es la última palabra? Si la relación es absolutamente
piramidal, en general, suele ser del padre; si es simétrica, hay consul-
tas entre los padres y las decisiones son consesuadas.

Si uno de los progenitores se inhibe (por cuestiones de trabajo, por
desinterés, comodidad o dificultad) las decisiones recaen en el otro,
que, en general, se queja de sobrecarga, peso y exceso de responsa-
bilidad.

Respecto a los límites y fronteras: ¿La familia es capaz de decir
no? ¿Cómo son esos noes? ¿Están fundamentados y pueden ser man-
tenidos de modo coherente? ¿Hay acuerdo entre los progenitores con
relación a esos límites? ¿Hay «juego» entre padres e hijos en la fija-
ción de tales límites o no existe capacidad de negociación (como
cuando un padre se inhibe o no hay consenso entre los padres)?
¿Qué ocurre cuando estos límites no se respetan? ¿Qué tipo de san-
ciones existe? ¿Son proporcionales a la edad del niño o son despro-
porcionadas, fruto de la impulsividad, y no pueden mantenerse?

¿Son rígidas las fronteras entre los subsistemas? ¿Los padres son
muy poco accesibles, no responden a las solicitudes, no les dan im-
portancia o las ignoran? ¿O son demasiado «solícitos», se anticipan a
las peticiones, responden con mucha intensidad, se sienten culpables
por las dificultades de los niños, como si hubiesen fallado, se implican
demasiado con el trabajo escolar o el tratamiento o, por el contrario,
tienen siempre una explicación para disculpar cualquier falta? (típico
de la familia aglutinada).

¿Son permeables las fronteras, la respuesta es rápida, sin intensi-
dad exagerada, los padres están siempre dispuestos a cooperar y pro-
curan comprender dónde está el problema? ¿Trabajan para superar la
repercusión producida por la noticia de la dificultad?

Respecto a las expectativas: Las expectativas existentes en la fa-
milia son más difíciles de detectar. Por su propia naturaleza, muchas
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veces no llegan a ser formuladas claramente ni por los propios pa-
dres. De ahí que las preguntas tienen que ser más indirectas, del tipo:
¿Qué deberá ocurrir para que se sientan realizados como padres?
¿Qué sería necesario que el hijo lograse o hiciese para que los padres
se sientan recompensados por los esfuerzos que han hecho para
criarle?

Respecto a la comunicación: Es importante el nivel del discurso:
su objetividad, sus mensajes indirectos, paradójicos, las contradiccio-
nes, la claridad. Por el tipo de planteamiento se puede distinguir si la
familia evita enfrentamientos, pone «paños calientes», posterga las so-
luciones, o si quiere aclarar cualquier problema con lenguaje claro, di-
recto, sin dobles mensajes (¡Relájate, hijo mío, sé espontáneo!). La
coherencia entre el lenguaje verbal y el no verbal es asimismo una se-
ñal importante para una comprensión más rica del diálogo. ¡Cuántas
veces las palabras dicen exactamente lo contrario que el cuerpo, y vi-
ceversa!

La claridad de las posiciones y la objetividad tienen mucho que ver
con la capacidad de definición clara de las reglas que modelan las re-
laciones familiares, así como los valores y los mitos. Reacciones tales
como: «¡No sé cómo ocurrió!» «¡Nunca hubo un caso así en nuestra
familia!» O incluso: «Será que eso tiene que ver con la herencia, por-
que en la familia de mi marido hubo algunas personas extravagantes.»
Puede significar: «¡En esta familia no se admite el fracaso!» 

Respecto a los modelos afectivos: Los patrones o modelos afecti-
vos subyacen a todas las relaciones y se expresan a través de cualquie-
ra de estas preguntas. No está de más, sin embargo, preguntar cómo
son las demostraciones de afecto en el grupo familiar. Cómo suelen
expresar las personas su satisfacción, su descontento, su ira, sus aflic-
ciones, sus miedos. ¿Quién muestra más lo que está sintiendo? ¿Quién
se da cuenta más rápidamente cuando alguien está triste o enojado?

La expresión de los afectos da a los padres una dimensión huma-
na, ayuda a modelar la personalidad de los niños por la aceptación de
los propios sentimientos negativos y la convicción de que no dejarán
de ser amados por sentimientos de ira o envidia o cualquier otro del
que nadie se puede enorgullecer.
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Es importante percibir si existe en la familia una posibilidad de re-
parar los errores, las faltas cometidas.

Respecto a las dificultades del niño propiamente dichas: La fa-
milia puede aceptar o no su existencia. En el segundo caso, se inclu-
yen aquéllas que rechazan abiertamente, niegan su existencia o po-
nen disculpas como: «Su padre también era así y de repente cambió»;
«Aún es muy pequeño; con el tiempo, eso se pasa.»

El retraso del tratamiento es también una forma de negación y se
puede dar mediante alegaciones diversas como: falta de tiempo, difi-
cultades económicas o, lo más común: «¿Mi hijo va a quedar marcado
y creer que es igual que las personas (con graves problemas patentes)
que frecuentan aquel lugar?».

Cuando existe una dificultad específica, en general, es más fácil co-
municar el diagnóstico a través de explicaciones de los síntomas de
modo científico, y esto puede favorecer una mejor aceptación por la
familia y una mayor disponibilidad para el trabajo terapéutico.

Se hallan mayores dificultades en la comunicación de los resultados
cuando no se constata un problema específico,y el diagnóstico sobre
el aprendizaje está relacionado con el ámbito socioemocional o psico-
social. Eso repercute en la relación familiar y escolar.

Con frecuencia, en esos casos el problema es un síntoma de las
interrelaciones en el sistema familiar y tiene una función en ese sis-
tema: 

— puede ser señal de un exceso de implicación del niño con la ma-
dre, por la ausencia del padre, y su función es atraerle para que
asuma su papel parental:

— puede ser que esté produciéndose una crisis de relación entre el
matrimonio, y la función del síntoma es unir a los padres por la
preocupación ante el problema del hijo;

— el nacimiento de un hermano (necesidad de mostrar el desequili-
brio en la distribución del afecto);

— el duelo por la pérdida de alguien muy significativo (llamar la
atención sobre los aspectos concretos de la vida y la necesidad
de despedirse de los muertos y seguir viviendo);
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— crisis depresiva de uno de los progenitores (dar a ese padre un
objetivo en la vida mediante el ejercicio de la función de cuidar
del hijo);

— enfermedad grave de uno de los progenitores (misma dinámica
de duelo por la pérdida de la salud).

Por último, estas situaciones y muchas otras pueden producir an-
siedad, preocupación y hacer posible que el miembro más sensible de
la familia reaccione con un síntoma cuya función se aclara al conocer-
la.

Es posible, aunque menos común, que exista cierta dificultad de la
maestra para tratar al niño, sobre todo por las interferencias del pro-
blema de éste con las dificultades que afronta en su propia vida. La
resonancia interna que la conducta del niño provoca en la maestra
puede despertar en ella sentimientos de intolerancia, frustración y
desvalorización, que a su vez alimentan e incluso pueden provocar re-
acciones más intensas en el alumno. En este caso es importante
orientarla procurando plantear cómo se siente ante ese problema.

Es comprensible que la comunicación de los resultados del diagnós-
tico sea más difícil en estos últimos casos, por lo delicado del asunto,
una vez que desaparece por completo la expectativa de limitar el pro-
blema o la dificultad al niño, al menos en su origen (mucho antes de
que las actitudes del entorno contribuyan a agravarlas o mitigarlas).

En el caso de problemas que son síntomas del funcionamiento de
un sistema de interacciones, todos están implicados de manera más
directa.

La cuestión es mostrar a los padres lo sensible que es su hijo y qué
beneficio aporta al señalar que existe un problema. Lo adecuado, en
esos casos, debería ser una terapia familiar.

En cualquiera de los dos casos, no obstante, el profesional que tra-
baja con problemas de aprendizaje tiene en sus manos la posibilidad
de asumir las ansiedades de los padres y del propio niño, liberándolos
de cualquier culpa y llamando la atención sobre la posibilidad de recu-
peración, aunque lenta y difícil, dejando espacio a la esperanza y a la
confianza que predisponen al esfuerzo necesario para vencer las difi-
cultades.
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7. Psicopedagogo:
generalista-especialista en
problemas de aprendizaje

Maria Celia Malta Campos

Para concluir nos acercaremos al papel del profesional psicopeda-
gogo 1, ofreciendo algunas definiciones, límites y presupuestos de su
acción. Deteniéndonos en el campo específico de la evaluación, pro-
curaremos indicar sus funciones y etapas, además de su postura pro-
fesional y ética.

La psicopedagogía se puede definir como la «aplicación de la psico-
logía experimental a la pedagogía», según nos recuerda el profesor
Lino de Macedo (1992, pág. 7), que subraya cómo un conocimiento
científico puede ser un medio o instrumento para la producción de un
nuevo saber o hacer y cómo esa dialéctica entre fines y medios no es
simple ni lineal. Ésta es la tarea de este nuevo profesional: integrar,
aglutinar y hacer operativos los conocimientos y las prácticas que se
presentan fragmentados en diferentes áreas del conocimiento, trans-
formándolas en partes de un nuevo todo.

El contenido de este libro indica esta peculiaridad del psicopedago-
go, al componer un cuadro multidisciplinar para la evaluación psico-
pedagógica de alumnos de Educación Infantil, ya que si su formación
es de carácter múltiple, por otro lado, su práctica debe tener una
identidad propia y una coherencia única que le caracterice, con el
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riesgo de perderse entre las dos grandes áreas de la que la psicopeda-
gogía es tributaria: la psicología y la pedagogía. En este sentido, el
psicopedagogo tiene un campo de acción específico que no es didác-
tico ni psicológico, pero donde estos dos órdenes de acción están
presentes, estructurando un nuevo conjunto.

Así, la psicopedagogía se dedica al estudio del aprendizaje con la fi-
nalidad de prevenir o resolver sus problemas. Como señala Sara Pain
(1986, pág. 28), los problemas de aprendizaje se manifiestan siempre
en un marco multifactorial; dicho de otro modo, el aprendizaje es un
fenómeno inmensamente complejo y sus trastornos no pueden atri-
buirse a ningún factor determinante, sino más bien son resultado de
la concurrencia de una serie de factores concomitantes: orgánicos,
psicógenos y ambientales, en la clasificación de Pain.

La presente obra se propone contribuir, por lo tanto, en dos nive-
les: en el de la elaboración de un cuerpo teórico y de un papel profe-
sional y en la investigación multifactorial del aprendizaje del alumno
preescolar. La cuestión que ha polarizado el contenido de este libro
ha sido: ¿cómo está preparado el niño para responder a las exigen-
cias del aprendizaje?

Al psicopedagogo no le interesan las cuestiones de estructura de
la personalidad mientras éstas no afectan de modo manifiesto al
vínculo del alumno con el aprendizaje; los datos del inconsciente y
los problemas edípicos sólo le interesan en el marco de un síntoma:
no aprender. De la misma forma, el psicopedagogo no trabaja de
manera específica y única con contenidos escolares formales sino,
más bien, con situaciones cognitivas y con el propio proceso de
pensamiento y de solución de problemas. Ante todo, se procura la
recuperación del placer de aprender, no para la escuela o para la
familia, sino para la vida. Se procura ver el síntoma como manifes-
tación de un trastorno más profundo, y, actuando de modo asinto-
mático, se pretende recuperar lo sensoriomotor, las diferentes for-
mas de representación en sus múltiples interrelaciones y toda la
dinámica familiar.
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Evaluación psicopedagógica

Una evaluación psicopedagógica de base constructivista parte del
principio de que el aprendizaje es una tarea de apropiación y dominio
del objeto de conocimiento. En el caso del niño, este objeto está rela-
cionado con la herencia cultural transmitida por las generaciones a
través de las instituciones educativas (la familia y la escuela).

Esta noción de aprendizaje supone un sujeto, constituido en identi-
dad y autonomía, que sea el agente de apropiación del conocimiento
y de construcción del saber; supone, asimismo, que el sujeto sólo asi-
mila el objeto cuando lo organiza de modo significativo en términos
de espacio, tiempo y causalidad. No existe asimilación de un mundo
neutro, según Piaget. Todo conocimiento es necesariamente significa-
tivo.

El aprendizaje como proceso de adquisición nos remite al entendi-
miento de sus dificultades y a cuestiones inherentes a las etapas de
desarrollo, que es distinto de las inadecuaciones debidas a patologías.
Cuántas etiquetas colocadas, cuántas remisiones erróneas o innecesa-
rias a los especialistas se evitarían si el profesor y la familia dispusiesen
de información sobre cómo se procesa y se desarrolla el aprendizaje.

Ésta es una primera aproximación sobre la diferencia entre dificul-
tad de aprendizaje y problema de aprendizaje. Mientras las primeras
son tratadas en el ámbito de la escuela y de la familia, los problemas
de aprendizaje son propiamente objeto de la psicopedagogía.

Dentro de esta perspectiva, el diagnóstico psicopedagógico preten-
de explicitar las condiciones de aprendizaje del individuo, identifican-
do sus áreas de competencia y de dificultad (Kiguel, 1987, pág. 26).

Para Maria Lucia L. Weiss (1991, pág. 8), corresponde a la escuela
conocer el modo de aprendizaje de cada alumno para poder ampliar-
lo o volverlo a formular. A partir del análisis de los aspectos orgáni-
cos, cognitivos, afectivos y sociales, la escuela estará en condiciones
de identificar cómo el alumno puede aprender y cómo aprende real-
mente, qué recursos moviliza, lo que conoce ya y cómo lo utiliza, cuá-
les son sus intereses y motivaciones. Identificar al alumno mediante su
modo de aprendizaje significa comprender lo que puede servir de es-
torbo o de refuerzo para la acción educativa; permite asimismo distin-
guir las dificultades generadas en la escuela y las que ya acompañan
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al niño antes de la fase escolar y para las cuales la escuela puede con-
currir ampliándolas o colaborando en su solución.

La evaluación psicopedagógica nos pone en contacto con el sínto-
ma; reconocerlo como tal es la primera tarea del psicopedagogo y no
la más sencilla, ya que tiene que tratar con diferentes conceptos de
normal y de patológico, en la escuela y en la familia; conceptos mu-
chas veces no explicitados y, por ello, de difícil acceso y control. Para
agravar la cuestión, es bastante tenue la noción de normalidad y pa-
tología, en función de los avances científicos en las diferentes áreas
del comportamiento humano, de las distintas fases de desarrollo del
individuo y de los múltiples factores que actúan en el rendimiento es-
colar (Kiguel, 1991, pág. 24-25).

Fracaso escolar: síntoma o reacción

El fracaso escolar puede ser entendido, como nos indica Weiss, por
dos causas: una interna a la estructura familiar que se refiere al indivi-
duo, y otra externa, vinculada a la calidad de los estímulos del entor-
no, a la escuela y a los aspectos sociales del aprendizaje. No obstante,
conviene insistir en que las dos instancias contribuyen mutuamente a
agravar o reducir al mínimo los factores que acarrean problemas de
aprendizaje.

La evaluación de los factores ambientales debe tener presente la
actualidad y cantidad de los estímulos a los que se somete al niño; en
muchos casos, existe confusión, falta de ritmo o excesiva velocidad,
pobreza o incluso carencia de estímulos. Estas condiciones provocan
un déficit en la organización de la realidad (Pain, 1986, págs. 22-33).

En relación con la escuela, el psicopedagogo debe observar la me-
todología utilizada, el uso de sanciones, castigos o premios, y la cohe-
rencia entre la enseñanza propuesta y la etapa de desarrollo del niño.
Otro nivel de análisis importante es el de la ideología subyacente a las
relaciones interpersonales y a los programas escolares, el autoritaris-
mo y la violencia existentes en el sistema educativo, el propio vínculo
del profesor con el aprendizaje y su placer de enseñar.

En la evaluación de los problemas de aprendizaje se debe prestar
atención a su dimensión social. Las cuestiones de rango, expectativas
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y modelos de conducta generados en la sociedad e inculcados en los
padres guían, en la elección de escuela, la preferencia por los centros
docentes de mayor prestigio y por la denominada «enseñanza fuerte»
que coloca al alumno en una situación de competitividad en relación
con el entorno y el mercado de trabajo. Es la presión de la competen-
cia de una sociedad consumista, prematuramente introducida en la
vida infantil; enseñar más pronto más contenidos, sin respeto alguno
por el ritmo individual y por las necesidades de cada etapa de des-
arrollo, somete al niño, desde la fase preescolar, a situaciones de es-
trés, a una desconfianza en relación con su competencia, provoca fre-
cuentes trastornos psicosomáticos y no contribuye a la formación de
un vínculo con la escuela y con el aprendizaje.

En realidad, lo que necesitan los niños pequeños es una oportuni-
dad para manejar y experimentar de modo concreto los contenidos
escolares además de jugar y moverse espontáneamente.

Las cuestiones de identidad sociocultural pueden afectar a los niños
sacados de un entorno y llevados a otro (emigrantes o inmigrantes,
por ejemplo). La clase social, la lengua y la cultura son elementos que
contribuyen a una identidad propia y refuerzan la constitución de la
subjetividad. El traslado del campo a la ciudad, tan frecuente en las
poblaciones de renta baja, puede significar una amenaza para la iden-
tidad y una desculturación; surge la dificultad de ser aceptado y acep-
tar el nuevo entorno, que frecuentemente ignora el saber del niño, re-
chaza su modo de hablar y sus costumbres y le descalifica para el
aprendizaje.

No obstante, este orden de problemas no compromete la inteligen-
cia, por lo que no siempre necesita el niño tratamiento, pero sí la ins-
titución educativa. La orientación a la familia y a la escuela o incluso
el cambio de escuela ayuda al pequeño en el sentido de su organiza-
ción, la adecuación del material y el ritmo de aprendizaje.

Deseo resaltar aquí la importancia de la acción psicopedagógica
preventiva a partir de la evaluación del contexto escolar, que tiene
presente la subjetividad de cada situación, así como la complejidad de
factores de orden social y político. Con frecuencia, la escuela intenta
atribuir a factores individuales patológicos (como disfunciones neuro-
lógicas, mentales y psicológicas) su parte de responsabilidad en las di-
ficultades del niño y en los altos índices de repetición y abandono que
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se producen. Pretende legitimar, de este modo, lo que Beatriz Dorne-
les denomina (apud Kiguel, 1991, pág. 24) una expulsión disfrazada
de quienes eluden la norma impuesta por el sistema, y disimular así el
terrible cuadro de desigualdad de oportunidades educativas.

El papel social de la psicopedagogía se encuentra destacado en
esta denuncia y en una acción institucional políticamente comprome-
tida y consciente.

Como dijimos antes, el fracaso en el aprendizaje puede estar vincu-
lado a factores individuales, al tipo de dinámica familiar. Según Sara
Pain, tales factores se refieren a los diversos niveles concurrentes e
interrelacionados, mediante los cuales se produce el aprendizaje: or-
ganismo, cuerpo, inteligencia y deseo (Pain, 1986, págs. 22-25).

Según esta concepción, el organismo adquiere como una estructu-
ra neurofisiológica, heredada e individual, que contribuye al aprendi-
zaje, al garantizar la conservación y la disponibilidad de los esquemas
de acción sobre el entorno. Pain lo distingue del cuerpo al que señala
como sede del psiquismo, mediador de la acción y construido en la
relación con el otro y con el mundo.

Con esta totalidad cuerpo-organismo, con sus condiciones funda-
das o adquiridas, se aprende o no se aprende; la evaluación psicope-
dagógica, en esta área corporal, recibe aportaciones de la neuropsi-
cología y de la psicomotricidad, pero también del psicoanálisis;
Fernández (1990, págs. 59-60) señala que este organismo atravesa-
do por la inteligencia y por el deseo se muestra en un cuerpo; corpo-
reizado interviene en el aprendizaje y esto nos impide hablar de pro-
blemas de aprendizaje de base orgánica o de utilizar de modo
exclusivo técnicas e instrumentos diagnósticos para evaluar la adecua-
ción perceptivo-motriz y temporal-espacial.

La inteligencia, construida en la interacción, se refiere a la presen-
cia de estructuras lógicas capaces de organizar los objetos del conoci-
miento; los objetos se convierten en estímulos a medida que pueden
ser asimilados de modo significativo, según hemos visto. Si no existen
estructuras previas suficientes, la interacción con lo real sigue siendo
inadaptada y relativa.

Por lo tanto, toda posibilidad de comprensión supone una coordi-
nación entre los esquemas mentales del niño y los temas de su co-
nocimiento. En el capítulo escrito por Vera Barros de Oliveira, los
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lectores han podido tomar contacto con la evolución del juego y del
dibujo, y con la evaluación de esta dimensión del aprendizaje, a lo
que contribuye la evaluación del lenguaje, como propone Suelly Li-
mongi.

El deseo, según Fernández (1990, págs. 73-74), es la dimensión
simbólica, significante, y la lógica del aprendizaje que le confiere un
carácter individual, original y subjetivante. El nivel simbólico (del in-
consciente) organiza nuestra vida afectiva mediante emociones y nos
permite poner en relación un movimiento opuesto al de la estructura
lógica que nos universaliza. La trama resultante de la significación
simbólica y de la organización lógica es lo que constituye el pensa-
miento; en él, deseo e inteligencia están íntimamente relacionados.
Los trastornos del aprendizaje nos permiten observar los efectos que
se producen cuando la inteligencia está sometida al deseo. Leda Ba-
rone, en el capítulo dedicado a las aportaciones del psicoanálisis, nos
muestra cómo las primeras relaciones marcan la constitución del suje-
to y su forma de aprendizaje.

El problema de aprendizaje que se origina en este contexto indivi-
dual es entendido como un síntoma en la concepción psicoanalítica,
según Pain (1986, pág. 28): mediante la represión del aprender, el
individuo simboliza algo que tiene una función propia, integradora y
equilibrante en la dinámica familiar. El síntoma de no aprender co-
rresponde a la manera que el sujeto tiene de insertarse en una reali-
dad constituida por una situación peculiar. El síntoma refleja la cons-
trucción del cuerpo y de la inteligencia, y así la imagen corporal
queda comprometida junto con la estructura cognitiva.

El niño con un problema de aprendizaje-síntoma no dispone de re-
cursos cognitivos para expresar su queja y simbolizar su problema, ya
sea mediante el juego, el dibujo o el lenguaje, a diferencia del niño
con problemas emocionales pero con una estructura cognitiva intac-
ta, que puede hablar sobre su problema y objetivarlo así: «Me hago
pipí en la cama».

En ese caso no es la escuela quien trata el problema, que ya exis-
te, sino que sólo lo denuncia; el niño sufre a los padres y no a la es-
cuela ya que su modalidad de aprendizaje está construida a partir
del modelo de los padres y del carácter de sus primeros aprendiza-
jes informales. Aunque la escuela y los profesores no contribuyan a
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la instalación de ese modelo deficiente pueden, no obstante, refor-
zarlo.

La evaluación psicopedagógica, en este cuadro de factores internos
de los problemas de aprendizaje, se remite a las relaciones familiares,
al significado del problema para la familia, a la modalidad de transmi-
sión del conocimiento en el contexto familiar (si está basado en secre-
tos, en contenidos ocultos o desfigurados, si están asociados al poder
y a la autoridad); en resumen, la investigación se orienta a lo simbóli-
co más que a lo real. Los elementos para esta evaluación han sido
ampliamente planteados por la profesora Rosa María Macedo en la
sección destinada al análisis de la familia, sus funciones, su estructura
y su dinámica, además de sus relaciones con la escuela, pero aquí
quiero centrar la atención en la descripción de episodios que dejan
huella en el desarrollo de los aprendizajes. El amamantamiento,
aprender a andar y comer solo y el control de la evacuación resultan
ejemplos, según Pain (1986, págs. 33-47), para comprender el uni-
verso de significaciones en que el niño ha entrado como aprendiz y
los sentidos figurados del «aprender» que circulan en la familia. Es
importante que observemos cómo se han producido estos aprendiza-
jes, en lugar del cuándo, ya que los datos cronológicos y objetivos no
nos ayudan y muchas veces incluso esconden las principales cues-
tiones.

¿Podemos aventurar una profilaxis de los problemas de aprendizaje
de este orden? Si educadores y profesionales de otras áreas de ayuda
y salud pudieran compartir con el psicopedagogo su opinión sobre las
condiciones desencadenantes, favorables al desarrollo de problemas
de aprendizaje, la identificación correcta y precoz de estos factores de
riesgo ciertamente tendría efectos positivos, si no impidiendo, por lo
menos evitando que se agrave el déficit; el tiempo es un factor pri-
mordial en materia de aprendizaje y desarrollo del pensamiento, y la
evaluación de cómo está el proceso de aprendizaje de los niños pe-
queños de cero a seis años resulta ser de gran importancia en este
enfoque preventivo.
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Etapas de la evaluacion psicopedagógica

Un proceso de evaluación de problemas de aprendizaje pretende
establecer relaciones entre el eje del presente y el del pasado; de lo vi-
vido en la realidad y de lo vivido en lo simbólico del inconsciente; de
lo normal y de lo patológico.

De las dificultades en establecer claramente estas relaciones se des-
prende, para el profesional, una angustia y un tiempo de espera que
Fernández (1990) describe como angustia de no saber, de tener que
esperar para aprender; captar el síntoma exige un tiempo y un es-
fuerzo para acercarse a un cuadro multifactorial que no nos ofrece
ninguna síntesis de antemano, en el plano teórico.

Cada caso tiene su propia y única articulación, y lograrla exige una
integración de conocimientos teóricos de varias áreas, aliada con una
sensibilidad para la escucha.

La evaluación exige prestar atención también a la ansiedad de la fa-
milia y del paciente, a la franja de edad del mismo y, sobre todo, a la
prioridad del vínculo entre el profesional y el paciente, al modo en
que se seleccionen recursos diagnósticos que se consideren necesa-
rios para el caso planteado; la cuestión es obtener los indicios perti-
nentes con una economía de esfuerzo, reduciendo al mínimo el des-
gaste y garantizando un contexto de confianza.

En la primera entrevista, los padres exponen su queja inicial, el
motivo primero o más evidente de su preocupación; después, en
otras entrevistas más detalladas se buscará reconstruir la historia de
vida del paciente y distinguir la dinámica familiar, así como las ex-
pectativas de la familia en relación con el niño y la atención profe-
sional; luego se establecerán contactos a varios niveles: con el pa-
ciente, con la escuela y el material escolar, y con otros especialistas
implicados.

Con el paciente se pretende comprobar su relación con el aprendi-
zaje, su actuación en situaciones específicas y no específicas de lectu-
ra, escritura y cálculo; se incluye la evaluación de la capacidad de
aprender mediante situaciones cognitivas y lúdicas, se comprueba
cómo trabaja el sujeto en lo referente a ritmo, organización y autono-
mía; se fija la atención en el proceso de aprender y sus lagunas, tales
como miedos, prohibiciones, ansiedades e inadaptaciones.
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Por encima de todo, la fase de evaluación pretende crear un espa-
cio de confianza, de juego y de creatividad, ya que sólo en este con-
texto se podrá desarrollar la escucha y la mirada clínica y finalmente
dar la palabra al paciente para que exprese su queja.

El contacto con el material escolar nos ofrece una aproximación
al vínculo que el paciente mantiene con la escuela y el estudio, me-
diante el grado de aseo y orden, la actitud de interés hacia su mate-
rial, los errores mostrados y la calidad de relación con el profesor (a
través de deberes, correcciones y tipo de ejercicios).

En el contacto con la escuela se procura investigar el método de
enseñanza y las exigencias en comparación con la etapa de escolari-
dad y con el propio paciente; se analiza el material didáctico desde el
punto de vista de facilitador del aprendizaje, se investiga la relación
profesor-alumno, se comprueba la existencia de etiquetas o juicios
preestablecidos atribuidos al niño.

Es indispensable la comunicación con otros profesionales que es-
tén implicados en la problemática, ya sea el pediatra, el otorrinolarin-
gólogo, el neurólogo o el oculista. El psicopedagogo no puede ser
omnipotente y pensar en prescindir de la ayuda de estas otras espe-
cialidades; debe reconocer sus límites de acción y buscar el apoyo de
otros, tanto en el diagnóstico como en el tratamiento.

A este período de investigación sigue una fase muy importante
para la secuencia del proceso que es la trasmisión de datos al pacien-
te, a la familia y a la escuela. Se puede considerar ya una parte del
tratamiento, dado que se trata de «enseñar» el diagnóstico, es decir, se
intenta corregir o modificar sus explicaciones para que puedan asumir
el problema en su dimensión real (Pain, 1986, pág. 42) y, de ese
modo, asumir también el tratamiento, comprometiéndose y colabo-
rando con él. Muchos percances ulteriores, como resistencia, «sabota-
jes» y abandono del tratamiento, se podrán suavizar o evitar teniendo
cuidado de fijar posiciones precisas respecto al modo de comprender
el problema y conducir el tratamiento; siempre de manera asintomáti-
ca y no limitada a los resultados escolares, ya que se trata de aprendi-
zaje y de una nueva forma de relacionarse con el mundo y consigo
mismo, y no sólo de escolaridad. Es el momento para la movilización
de los aspectos positivos, de los recursos que el niño y la familia po-
seen respecto a la capacidad para aprender y para amar. La propia
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supervivencia del niño nos asegura que existen las dos posibilidades
en algún lugar y en algún grado; de lo contrario, él no habría resis-
tido.

De este modo, en el envío de datos se hace:

— el inventario de la recogida de datos observados, destacando en
primer lugar los puntos positivos para después plantear los as-
pectos más comprometidos;

— se procura establecer relaciones entre los datos, en el nivel his-
tórico y en el ámbito del presente;

— se plantean hipótesis y pronóstico como detalle y explicación
del diagnóstico.

Conviene hacer algunas indicaciones de orden ético. En primer lu-
gar, la protección del secreto y el buen criterio en la trasmisión de in-
formaciones sobre el paciente a la familia y a la escuela, debido al
mal uso y aumento de ansiedad y culpa que pueden generar, además
del perjuicio en la confianza depositada en el profesional. Otra cues-
tión ética importante es evitar el diagnóstico excluyente y cerrado,
que condene al paciente y haga imposible cualquier progreso en su si-
tuación.

Restablecer la confianza en la dinámica de la familia y en los re-
cursos internos del paciente, reducir la culpabilidad y la ansiedad de
los padres con el fin de obtener su colaboración, es el paso final de
esta evaluación y el primero para un tratamiento o un enfoque eficaz.
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LAPORTE, D.: Autoimagen, autoestima y socialización. Guía práctica en niños
de 0 a 6 años.

LEHMANN, E.: Canta, toca, brinca, danza. Sugerencias para la educación musical.
— Una canción para cada nombre.
LURÇAT, L.: El niño y sus compañeros. Percepción y comportamiento en el

ámbito escolar.
LLOPIS, C. (Coord.): Los derechos humanos en Educación Infantil. Cuentos,

juegos y otras actividades.
MÉNDEZ, L.; MORENO, R. y RIPA, C.: Adaptaciones curriculares en Educación

Infantil.
MIR, V. y otros: Evaluación y postevaluación en Educación Infantil.
MIRALLES, D. y HERNÁNDEZ, S.: El arte de la Educación Infantil. Educar desde

el amor y el respeto.
OLLILA, LL.: ¿Enseñar a leer en Preescolar?
PULLAN, K. y DURANT, L.: Cómo trabajar con niños y familias afectados por las

drogas.
PUGMIRE-STOY, M. C.: El juego espontáneo. Vehículo de aprendizaje y comu-

nicación.
RENOULT, N. y B. y VIALARET, C.: Dramatización infantil. Expresarse a través

del teatro.
RODRÍGUEZ, M. y DE LA ROSA, M.: Talín, Tolón, se abre el telón… Maestras

“teatreras” en la Escuela Infantil.
ROFFEY, S. y O’REIRDAN, T.: El comportamiento de los más pequeños.

Necesidades, perspectivas y estrategias en Educación Infantil.
RUEDA, R.: La Biblioteca de aula infantil. El cuento y la poesía.
SANTOS, M. y GONSALES, J.: Talleres pedagógicos. Arte y magia de las

manualidades infantiles.
SANUY, C.: Cascabelea. Actividades de expresión oral, corporal, musical y

plástica.
SCHILLER, M. P. y ROSSANO, J.: 500 actividades para el currículo de Educación

Infantil.
SHERIDAN, M. D.: Desde el nacimiento hasta los 5 años. Proceso evolutivo,

desarrollo y progresos infantiles.
TOURTET, L.: Lenguaje y pensamiento preescolar.
TWOMBLY, E. y FINK, G.: Edades & Etapas. Actividades de aprendizaje para

0-5 años.
VIALA, J. P. y DESPLATS, P.: El rincón de audición para el aprendizaje de la

lengua.
ZABALZA, M. A.: Didáctica de la Educación Infantil.
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