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INTRODUCCIÓN

Muchas descripciones del desarrollo infantil en la representación visual es-
tán basadas en una teoría que tiene por lo menos un siglo de antigüedad. Esta
teoría domina aún nuestra comprensión de la representación visual, y ejerce
una poderosa influencia sobre la enseñanza del dibujo a los niños. Pero la teo-
ría tiene defectos y nunca ha sido verdaderamente puesta en cuestión. De
acuerdo con este modelo, el desarrollo se describe en términos de un progreso
gradual a través de una serie de «estadios» jerárquicos, desde los supuesta-
mente inferiores a los supuestamente superiores, empezando por «garabateos»
sin sentido, hasta que se llega a un presunto punto final de «realismo visual».
Este realismo visual rara vez ha sido definido por sus partidarios, pero parece
constituir la supuesta imagen óptica de las cosas, como si fueran proyectadas
desde la escena al ojo, el cual queda inmóvil en una posición fija.

Usando detallados estudios de observación y experimentales, el presente
texto reconsidera esta vieja teoría y pone especial atención en uno de sus
principios centrales: la teoría del «realismo intelectual» y del «realismo vi-
sual». Esta teoría surgió como un intento de explicar algunas de las misteriosas
primeras representaciones de objetos y escenas producidas en la infancia.
Aunque los adultos suelen reconocer estos dibujos como intentos infantiles de
representación de objetos, estas producciones están, por lo general, descritas en
términos de déficits, dado que no parecen mostrar vistas posibles de los obje-
tos. Tales dibujos suelen llamarse dibujos intelectualmente realistas. La idea
fundamental detrás de este término es la de que estos dibujos captan lo que el
niño «sabe» del objeto, en lugar de lo que «ve». Esta fase se supone que es fi-
nalmente sustituida por la situación inversa, esto es, cuando el niño o la niña fi-
nalmente dibuja lo que ve, en lugar de lo que sabe. A menudo, los dibujos pro-
ducidos en este estadio son denominados visualmente realistas.
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Aparte de eventuales cambios de terminología (de modo que —tomando el
término del trabajo de David Marr de 1982— el realismo intelectual es rebau-
tizado como centrado en el objeto, y el realismo visual es rebautizado como
centrado en la visión), esta vieja teoría sigue vigente sin mayores modifica-
ciones. Aún hoy, guía los estudios experimentales sobre los dibujos infantiles,
así como la mayor parte de las descripciones del desarrollo del dibujo, y ejer-
ce una considerable influencia sobre la enseñanza.

La idea que subyace a este enfoque tradicional es la de que los dibujos in-
fantiles son reflejos de representaciones interiorizadas, y que, conforme estas
representaciones cambian con la edad, dichos cambios se reflejan en los dibu-
jos de los niños. En contraste con este modelo de desarrollo, el autor utiliza un
enfoque de dinámica de sistemas 1 en el que la organización del dibujo infantil
se concibe como el resultado de sistemas dinámicos, que se superponen en
tiempo real, y que están cartografiados en la superficie del dibujo. Aunque las
representaciones interiorizadas juegan un papel en el dibujo —especialmente
conforme los niños van creciendo, éstas forman parte de «cadenas dinámicas»
(Thelen y Smith, 1994, pp. 90, 166) construidas en el marco de una constante
interacción entre el niño que piensa, las posibilidades de representación que
ofrece el material de dibujo, y el entorno exterior.

Mientras que muchos niños, conforme crecen, producen dibujos que es-
pecifican cada vez más las relaciones tridimensionales, este desarrollo no re-
sulta óptimamente descrito en términos de una adaptación escalonada a alguna
«realidad visual» preexistente, independiente y absoluta, sino que sería más co-
rrecto describirlo como un constructo imaginario formado a lo largo de un con-
tinuum que comenzó con las primeras marcas. Los primeros dibujos son hue-
llas de la atención del niño sobre la revelación de las posibilidades del material
de dibujo, que se mueven a lo largo de una secuencia de sistemas espaciales,
empezando por el dinámico y el topológico, y pasando gradualmente a los
planteamientos euclidianos y proyectivos. A pesar de que algunos dibujos
pueden mostrar información centrada en el objeto o centrada en el observador,
esto se entiende mejor como consecuencia de una identificación empática
que el niño hace con las oportunidades de representación que se le revelan,
emergiendo de la superficie del dibujo. Un sorprendente ejemplo de esto, no
suficientemente explicado por el viejo paradigma del realismo intelectual y vi-
sual, es la representación Centrada en la Acción Humana, en donde se cons-
truye sobre la superficie del dibujo un sistema coordinado basado en imagi-
narias líneas que representan la dirección de la mirada 2 y en posibles opciones
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1 La Teoría General de Sistemas, formulada por primera vez por Ludwig von Bertalanffy, con-
cibe los sistemas como conjuntos dinámicos organizados de partes funcionales interactuantes e in-
dependientes, que se relacionan formando un todo unitario y complejo. Si un elemento es modifica-
do, los otros también lo son, y, en consecuencia, el sistema entero resulta modificado. (N. de la T.)

2 De ahora en adelante las llamaremos «líneas de visión» (lines of sight en el original). (N. de
la T.)



de actuación, llevadas a cabo por imaginarios agentes conscientes. Aunque tal
tipo de dibujo puede contener tanto información centrada en el objeto como in-
formación centrada en el observador, estas representaciones Centradas en la
Acción Humana están estructuradas desde el interior, como si fuera desde
dentro del dibujo, y construidas desde una implicación empática, por parte del
joven artista, con acontecimientos que tienen lugar en un mundo bidimensional
que comenzó en la infancia, cuando se pusieron en marcha los sistemas diná-
micos de representación.

DENTRO DEL CUADRO: RECONSIDERANDO EL REALISMO 
INTELECTUAL Y VISUAL EN EL DIBUJO INFANTIL 

La mayoría de las descripciones de la representación visual en el desarro-
llo infantil se conciben en términos de un progreso gradual a lo largo de una
serie jerárquica de «estadios», desde los supuestamente inferiores y tempranos,
a estadios cada vez superiores, hasta que se llega a un presunto punto final de
«realismo visual». La idea general que subyace a esta conocida historia es la de
que se recupera gradualmente una representación «fiel» y «precisa» de las apa-
riencias visuales, mediante un proceso de adaptación a la «realidad visual». Sin
embargo, los adeptos a esta teoría no suelen definir qué es este concepto de
«realidad visual», aunque parece que estaría basado en la idea de las formas
ópticas de las cosas, tal y como serían proyectadas desde la escena al ojo, que
se encuentra inmóvil en una posición fija.

De acuerdo con este modelo, el primer estadio en esta jerarquía es el «ga-
rabateo» irreflexivo, carente de cualquier valor de representación. Desde aquí,
la historia continúa relatando que —en gran medida por accidente— el niño se
encuentra en su dibujo con semejanzas accidentales o fortuitas, las cuales in-
tenta repetir, ya intencionalmente. Esto es, en sí, una idea sorprendente, pues-
to que, en contraste con lo que sabemos sobre otros aspectos del desarrollo,
constituye el paso decisivo desde la absoluta no-representación hacia la re-
presentación visual, y se supone que ocurre simplemente por azar.

Esta conocida historia continúa con que el niño supuestamente llega al «es-
tadio» en el que ya es capaz de construir imágenes que se pueden reconocer
como intentos de dibujar objetos. Sin embargo, muchos adultos encuentran en
estos dibujos representaciones extrañas, o incluso aberrantes, y consideran
que carecen de una verdadera semejanza con la apariencia de objetos o esce-
nas. Una característica de estos dibujos —y la razón principal por la que los
adultos los encuentran difíciles de comprender— es que muchos de estos di-
bujos no muestran ninguna vista del objeto. Tales dibujos se suelen denominar
dibujos intelectualmente realistas, siendo la idea básica que captan lo que el
niño entiende intelectualmente del objeto, en lagar de la forma óptica del ob-
jeto proyectada al ojo fijo en una determinada posición. Reduciendo esta idea
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a su forma más simple, podríamos decir que los dibujos intelectualmente rea-
listas se supone que muestran lo que el niño sabe, en lugar de lo que el niño ve.
De acuerdo con esta teoría, se considera que el estadio del realismo intelectual
es finalmente sustituido por otro último estadio, en el que se invierte la situa-
ción, y por tanto el niño o la niña dibujan lo que ven, en vez de lo que saben.
Los dibujos producidos en este estadio final se suelen denominar visualmente
realistas.

Esta idea tiene cerca de un siglo de antigüedad, pero fue sistematizada por
Piaget e Inhelder (1956), quienes se apropiaron de ideas de Luquet (1927),
distorsionándolas en el proceso (Costall, 1993, 1995, 1997). A pesar de que
es una idea antigua, aún persiste hoy en día, y subyace a muchos estudios ex-
perimentales de dibujos infantiles y a la mayoría de las descripciones del de-
sarrollo del dibujo, además de ejercer una poderosa influencia sobre la ense-
ñanza. El único cambio que ha ocurrido en esta teoría es la actualización de la
terminología, de modo que, de acuerdo con el trabajo de David Marr (1982),
el realismo intelectual se convierte en centrado en el objeto, mientras que el
realismo visual se corresponde con la expresión centrado en el observador. A
pesar de la nueva terminología, la teoría esencial sigue vigente, y sostiene la
tesis de que el primer tipo de dibujos capta información sobre la estructura
del objeto, independientemente de cualquier punto de vista en particular (lo
que el niño «sabe»), mientras que el segundo tipo transmite información so-
bre la forma óptica del objeto como si fuera proyectada sobre la retina de un
espectador que observara la escena desde un punto de vista fijo (lo que el
niño «ve»).

¿Hay algo de verdad en esta historia? ¿En qué está basada? De hecho, la
idea proviene de otra idea, aún más antigua, sobre la naturaleza de la visión hu-
mana. Esta teoría supone que, dado que los rayos de la escena visual convergen
en el ojo de acuerdo con la perspectiva geométrica, entonces esto tiene, como
necesaria consecuencia, la formación de una «imagen retiniana» formada, o
bien en el ojo, o bien en un estadio temprano del procesamiento de las señales
visuales (Costall, 1993, 1995, 1997). Una consecuencia fundamental de esta
presuposición es que los cuadros en perspectiva lineal se consideran los más
«visualmente realistas», porque se supone que constituyen una transcripción
directa de la original serie óptica (Costall, 1993, 1995, 1997). Esta noción tie-
ne importantes repercusiones, no sólo sobre cómo entendemos el desarrollo de
la representación visual, sino también sobre el modo en que entendemos la per-
cepción y el arte. Aunque, como apunta Alan Costall, a pesar de que resulta in-
negable que los rayos de luz de la escena visual llegan al ojo en concordancia
con la perspectiva natural, no hay datos que apoyen la idea de que esto resulte
en una «imagen retiniana» en perspectiva lineal (Costall, 1993, 1995, 1997).
Por tanto, no hay razón para suponer que las imágenes en perspectiva lineal re-
flejen el fundamento de la visión humana con más fidelidad que otros modos
de representación.
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Costall señala otro serio problema en esta teoría: si esa «imagen retiniana»
en perspectiva está en la base de la visión, ¿por qué entonces no consiguen los
niños producir, en sus primeros dibujos, nada que se asemeje, ni remotamente,
a la perspectiva lineal? Parecería una perogrullada planear esta cuestión —todo
el mundo sabe que los primeros dibujos infantiles no siguen la perspectiva li-
neal—, pero, si se supone que ésta es la base de la visión humana, resulta de
sentido común preguntarse por qué, incluso teniendo en cuenta problemas
motores en la ejecución, no aparece nada que se asemeje a este tipo de infor-
mación visual en las tempranas representaciones infantiles (Costall, 1995,
1997).

De hecho, ciertas formas de información relativas a la perspectiva se en-
cuentran, dentro de sus aproximaciones a la representación y a la expresión, en
algunos de los más tempranos dibujos producidos por niños, pero están com-
binados con otras clases de información, las cuales en gran medida no han sido
identificadas y que, por ello, no son reconocidas. Este tipo de información, pre-
sente en los primeros dibujos de los más jóvenes, puede formar las estructuras
visuales que, en conjunto, fundamentan el fenómeno de la visión humana.

¿Cómo tenemos entonces que interpretar esos extraños dibujos, llamados
«intelectualmente realistas» (o «centrados en el objeto»), de la primera infan-
cia? La explicación habitual es que tales dibujos son la consecuencia del de-
sarrollo de la conceptualización y del lenguaje que se supone que «corrompe»
a una imagen retiniana inicialmente pura u óptica (Sully, 1985, cit. en Costall,
1994, p. 18; Costall, 1997, p. 138). Aunque esta idea es muy antigua, ha pre-
valecido sobre otras, y hasta hoy —con pocas excepciones (en especial Alan
Costall)— ha permeado y fundamentado, sin ser puesta en cuestión, las teo-
rías sobre la representación visual. Asimismo, guía tácitamente muchos diseños
experimentales y determina muchas descripciones del desarrollo de la repre-
sentación visual, además de influir en muchas orientaciones en la enseñanza
del dibujo.

Algunos teóricos llegan a extremos insospechados para defender esta teo-
ría, incluyendo incluso los poquísimos casos de niños autistas que poseen
una extraordinaria habilidad para el dibujo. La idea aquí es que la condición
del autismo de alguna manera purifica la percepción del niño autista, librándola
de la influencia corruptora del lenguaje y de la conceptualización, y permi-
tiéndole por tanto recobrar una visión inocente perdida y dibujar la verdadera
apariencia de las cosas (Selfe, 1977; Pariser, 1987; Marr, 1982; Freeman,
1987; Eames y Cox, 1994, Snyder y Thomas, 1997; Snyder, 2000).

Hay, sin embargo, algo valioso que puede rescatarse del antiguo modelo.
En general es cierto que, cuando los niños crecen, especifican cada vez más las
relaciones tridimensionales sobre la superficie del dibujo. Desde luego que in-
tentan aplanar, como «planchándolas» 3, las indeterminaciones y las ambi-
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3 Esta característica del dibujo infantil se denomina «doblado». (N. de la T.)
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güedades que surgen de la combinación de diferentes tipos de información so-
bre la superficie del dibujo. También es cierto que el lenguaje se asocia con la
representación emergente, aunque esta relación probablemente no se parezca
en nada a la descrita en la teoría tradicional. El modelo clásico tampoco con-
cuerda con observaciones de cómo los niños usan los materiales plásticos.
Aunque se suelen dividir los dibujos infantiles en las categorías de realismo in-
telectual y realismo visual, es sólo forzándolos que pueden encajar en una u
otra categoría. Muchos tipos diferentes de dibujos, poco investigados, son
groseramente amalgamados bajo el epígrafe de «realismo intelectual», mientras
que otros, que sólo seguirían las características de una definición sumamente
indulgente de lo que es la información específicamente visual, son torpemen-
te forzados a entrar en la categoría de realismo visual. En muchas ocasiones,
cuando se trata de describir muchos de estos dibujos, y ofrecer un marco teó-
rico que explique su existencia, resulta incómodo atribuirles características de
«centrados en el objeto» a un grupo de dibujos, o considerar a otros dibujos
como «centrados en el observador». Muchos dibujos simplemente no encajan
de ninguna manera en estas categorías. Este artículo pretende identificar una
categoría que aún no ha sido descrita, una representación Centrada en la Ac-
ción Humana, basada en la identificación empática del niño con las imaginadas
intenciones, motivaciones, acciones, e incluso con las líneas de visión, de
personas imaginadas en mundos imaginarios.

A pesar de que esta teoría clásica de ambos modos de representación, el
realismo intelectual y el realismo visual, influye en la mayoría de las des-
cripciones del desarrollo de la representación visual, de hecho distorsiona el
modo en que percibimos e interpretamos el arte infantil. Se puede argumentar
que la separación aparente entre dos modos específicos de representación
—el realismo intelectual y el realismo visual— es una ilusión, un producto de
un paradigma engañoso sobre la percepción, el desarrollo y su supuesto pun-
to final.

Por lo general parece cierto que, en la medida en que los niños crecen,
ambos modos de entender el mundo —el centrado en el objeto y el centrado
en el observador— entran en competencia conforme los niños van intentando
codificar la tercera dimensión sobre la superficie del papel. Sin embargo, el
modo en que se desarrolla este proceso no tiene nada que ver con la idea in-
genua del realismo visual, tal y como se suele expresar. La especificación de
un eje que correría perpendicular al plano del cuadro no es el producto de la
recuperación de una visión inocente originaria, sino una construcción diná-
mica, tan imaginativa e intelectual como los modos de representación que la
preceden. Además, es a lo largo de un ininterrumpido continuum como, en es-
tos modos tempranos, convergen en tiempo real, durante el acontecimiento del
dibujar, los sistemas dinámicos de representación y expresión iniciados en la
infancia.
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UNA PROPUESTA ALTERNATIVA AL DESARROLLO 
DEL DIBUJO INFANTIL

Investigaciones recientes sugieren maneras alternativas de describir el de-
sarrollo de la representación visual, no expresadas en términos de déficits
que finalmente hay que superar, conforme los niños van aprendiendo a dibujar
imágenes «visualmente realistas», sino basadas en la identificación de los le-
gítimos y poderosos modos de representación y expresión que los niños gene-
ran cuando usan materiales plásticos de diversos tipos (Matthews 1994, 1999).
Esta nueva línea de investigación muestra que los niños tienen sus propias
prioridades sobre el tipo de información que quieren codificar en un determi-
nado medio, y que estas prioridades cambian con el desarrollo en un ambien-
te físico, social, cultural e interpersonal.

Esta nueva propuesta describe el desarrollo infantil en la representación
visual, en términos de sucesivas generaciones de estructura visual, gestadas
por los niños en su interior y empleadas por ellos para resolver profundas
cuestiones relativas a la representación. Estos estudios revelan que la verda-
dera naturaleza de la representación en la infancia ha sido ocultada por un re-
calcitrante error de concepto sobre la percepción visual, la representación y su
desarrollo. Para captar la verdadera naturaleza y apreciar la importancia de la
emergente representación visual de los niños, hay que desprenderse del filtro
formado por las asunciones arraigadas y no cuestionadas. Esta reciente in-
vestigación revela que los dibujos infantiles tienen un significado profundo
desde sus mismos inicios, tanto en términos de expresión de emoción como en
términos de representación emergente. Mientras que las primeras marcas no
son de representación en el sentido estricto del término, aun así son el resul-
tado de un lenguaje cuatridimensional de las acciones humanas que tienen lu-
gar en el tiempo y en el espacio, en los que el niño detecta y explota las ca-
racterísticas de los materiales plásticos. El término «materiales plásticos» 4, tal
y como lo entendemos aquí, no se restringe a los materiales artísticos con-
vencionales o identificables como tales, sino que incluye un amplio abanico
de materiales y de objetos. De hecho, los niños usan cualquier cosa que tengan
a mano para sus intenciones expresivas y de representación (Kress, 1997). Los
inicios de la representación no son garabatos irreflexivos e insignificantes;
más bien, en sus primeras marcaciones, el niño ya está investigando profundas
cuestiones sobre la representación y la expresión. Este proceso es un conti-
nuum cohesionado, desde el comienzo mismo, por principios organizativos y
semánticos. Aunque el desarrollo del dibujo infantil se suele describir en tér-
minos de una adaptación gradual a una —normalmente mal definida— reali-
dad visual, cuidadosas observaciones sobre los procesos de dibujo infantil a lo
largo del tiempo sugieren otra historia bien diferente, en la que los objetos y
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los acontecimientos son construcciones hechas dentro del dibujo, con las que
se contrasta la realidad.

TRES ASPECTOS DE LOS USOS DE LOS MATERIALES
PLÁSTICOS POR PARTE DE LOS NIÑOS

Los niños utilizan los materiales plásticos de tres maneras básicas. Estas
son: representación, expresión e investigación de la estructura por sí misma.
Tomándolas una por una, la representación es cuando el niño usa una acción o
un objeto, y, más tarde, una marca o una forma, para hacer las veces de otra
cosa que no es ella misma. Por expresión se entiende el uso de acciones, for-
mas y objetos para transmitir o comunicar estados de ánimo o emociones. Los
niños también encuentran que la investigación de la estructura visual y diná-
mica es suficientemente interesante por sí misma para garantizar la repetición.
En el proceso de esta investigación, los niños descubren posibilidades estruc-
turales que inmediatamente ponen al servicio de sus posibilidades de repre-
sentación y de expresión. De hecho, los tres diferentes usos de los materiales
plásticos se interpenetran y tienen una relación dialéctica entre sí. La emoción
está involucrada en los tres aspectos, no sólo en el aspecto expresivo. Las in-
tenciones de representación de los niños y sus investigaciones sobre la estruc-
tura visual tienen su fuente de energía en brotes de emoción, en una interacción
dinámica e ininterrumpida entre el niño y el entorno.

UN NUEVO PLANTEAMIENTO SOBRE LA REPRESENTACIÓN
VISUAL

Abordando la representación desde la teoría de los sistemas dinámicos 5,
este artículo ofrece una nueva manera de comprender la representación visual
de los niños, un enfoque que disuelve la dicotomía entre el presunto realismo
intelectual y el realismo visual. Los puntos de vista tradicionales sobre el re-
conocimiento de categorías de objetos se basan en la teoría de las representa-
ciones interiorizadas, contra las que se comparan las nuevas percepciones.
En contraste, nuevos estudios sobre cognición y acción, basados en la teoría de
los sistemas dinámicos, sugieren que la capacidad para reconocer categorías de
objetos es el producto de sistemas diferentes —aunque superpuestos—, que es-
tán cartografiados en la mente, y que interaccionan en tiempo real con el en-
torno (Thelen y Smith 1995). Un ejemplo es el reconocimiento de las formas
de las letras. Estudios de Reeke y Edelman (1984) muestran la convergencia de
dos sistemas independientes: un sistema para la detección de formas caracte-
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rísticas, y el otro sistema para trazar dinámicamente, siguiendo los bordes, la
forma de la letra.

Estos sistemas están coordinados en tiempo real y se superponen entre sí.
Un sistema de «reentrada» 6 permite que estas diversas «tomas» del objeto se
superpongan, cartografiadas, una sobre otra en el cerebro, formando una per-
cepción del objeto (Thelen y Smith 1995, pp. 149, 194). Dado que los siste-
mas, trabajando en coordinación, también tienen la habilidad de retener estas
cartografías, reconocen el objeto cuando se vuelven a encontrar con él. De aquí
que el proceso de percibir y de reconocer categorías de objetos en el mundo no
depende de representaciones interiorizadas, sino que es un proceso de auto-
educación que ocurre en tiempo real, en interacciones reales con el mundo, en
las que se interrelacionan sistemas superpuestos que convergen en objetos. Re-
petidos encuentros con ciertas formas y relaciones en el entorno causan la for-
mación de fuertes atractores 7, que actúan como expectativas sobre los fenó-
menos. Como comentan Thelen y Smith, la percepción no queda
correctamente descrita como un proceso en el que los humanos describen el
mundo, sino como un proceso en el que la gente está en contacto con el mun-
do (Thelen y Smith, 1995). Thelen y Smith argumentan que la formación de
las categorías dinámicas y las capacidades para comprender el mundo son la
consecuencia de una cartografía multimodal de una serie de sistemas de per-
cepción, que incluyen la visión, el tacto y la cenestesia 8.

ESTÍMULO INTERPERSONAL DE LOS MODOS DE EXPRESIÓN 
Y REPRESENTACIÓN

Un aspecto crítico del desarrollo de la expresión y la representación es que
estas percepciones espontáneas y sincrónicas, que ocurren con naturalidad y
que afectan a la localización, la forma, el tacto, el movimiento y el sonido, re-
ciben durante la infancia un importante aliciente cuando el niño está en un en-
torno interpersonal. Porque es precisamente esta sincronía multimodal la que se
subraya en los intercambios lúdicos entre el cuidador y el niño. En un contex-
to psicológico, el compañero adulto crea espectáculos de visión, sonido, tacto
y movimiento, cuidadosamente calibrados para los comportamientos visua-
les y de manipulación del niño. En tales intercambios, el cuidador asocia es-
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6 «Reentry» en el original. Traducido en la jerga científica por «retroacción». Consiste en la
reintroducción de una parte de las salidas de un determinado sistema, dentro de éste, como entradas.
(N. de la T.)

7 Un término de la teoría del caos. Un atractor de un sistema es una reglón dentro de la cual las
variables del sistema pasan de un estado a otro en una forma aparentemente aleatoria, «caótica». Un
sistema dinámico puede tener más de un atractor. El conjunto de todos los puntos iniciales cuyas tra-
yectorias convergen a un determinado atractor se denomina la cuenca de atracción (N de la T.).

8 Cenestesia: conjunto de sensaciones que percibimos en nuestros órganos internos. (N. de la T.)
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pecíficamente información de diferentes áreas sensoriales con la intención de
atraer la atención del niño. A los niños les agrada tal sincronización entre fe-
nómenos perceptivos y, dado que esperan que las diferentes modalidades sen-
soriales encajen con exactitud, el adulto puede jugar con variaciones, causan-
do deliberadas discrepancias entre la coordinación y la congruencia de
modalidades, para sorprender y entretener al niño. Probablemente, la organi-
zación de tales variaciones calculadas y las rupturas del ritmo universal, bio-
lógicamente estandarizado (Trevarthen, 1995), sean lo que formen la base
del significado expresivo y de representación. Fuera del entorno interpersonal,
los niños exploran independientemente estas relaciones entre modalidades,
en las que la vista, el sonido, el movimiento y el tacto se organizan conjunta-
mente. Thelen y Smith otorgan a este proceso una relevancia central en el mo-
vimiento, que conciben como un tipo de percepción y como un mecanismo
fundamental en la correlación de los diversos mapas sensoriales.

Si aplicamos esta idea a los dibujos infantiles, vemos que es posible pres-
cindir de la falsa dicotomía entre diferentes tipos de «realismo», incluyendo el
realismo intelectual y el visual. Los niños presentan, por descontado, diferentes
categorías en sus dibujos, pero las diferencias pueden no deberse tanto a repre-
sentaciones internas de objetos (aunque éstos irán ejerciendo una influencia cada
vez mayor conforme los niños crecen), sino más bien a la superposición, en
tiempo real, de sistemas independientes. Por ejemplo, un sistema se ocupa de las
características de los objetos, mientras que otro se ocupa de retrazar dinámica-
mente los contornos interiores y exteriores de la figura. Esta teoría encaja con
descubrimientos anteriores de este autor (Matthews, 1984, 1994, 1999) de que
las tempranas representaciones de niños muy pequeños se ocupan de aspectos
dinámicos y configuradores de acontecimientos y objetos, esto es, que los niños
usan los materiales plásticos para representar tanto la forma como el movi-
miento de las cosas. El proceso de dibujo, especialmente en la infancia tempra-
na, cartografía directamente este proceso, y resulta en dibujos que reproducen el
flujo continuo de atención al objeto, a lo largo del proceso de dibujo. Las ex-
periencias repetidas de ciertas formas y relaciones, manifestándose en la su-
perficie del dibujo, se transforman en atractores que guiarán al niño en la bús-
queda, en el entorno, de nuevas manifestaciones de estas formas y relaciones.

A lo largo de ulteriores encuentros con el objeto, estos atractores pueden
convertirse en categorías dinámicas (Thelen y Smith 1995) que forman expec-
tativas bien fundamentadas, los precursores de las «ideas» sobre el objeto. Éstas
van a ir gradualmente influyendo al dibujo, pero es posible que estas «ideas» no
tengan la forma de representaciones interiorizadas o de modelos mentales, sino
que quizá se describan mejor como «conjuntos dinámicos» 9 (Thelen y Smith
1995, pp. 90, 166), localizados y generados, en la vida real y en tiempo real, en
interacciones con el objeto en relación con el material de dibujo. Además, aun-
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que estas representaciones dinámicas contendrán información sobre el objeto,
esta información está inextricablemente fijada en el lenguaje emergente y en el
conocimiento incipiente de los modos o sistemas de dibujo (Willats, 1997).

A pesar de que los niños muy pequeños, en sus dibujos espontáneos, no
suelen dibujar objetos a partir de la observación, este autor decidió pedir a los
niños que lo hicieran, con el fin de poder evaluar las ideas que se deriven de si-
tuaciones experimentales en las que se les pide a los niños que dibujen objetos
colocados delante de ellos (Freeman y Cox, 1985). En una serie de estudios, el
autor mostró a niños muy jóvenes de la China de Singapur —con edades
comprendidas entre los 2 y los 7 años— una serie de objetos para que los di-
bujaran. Entre los objetos había una pequeña esfera y un pequeño cubo, pre-
sentados en diversas disposiciones espaciales, incluyendo las posiciones con-
tiguas de estos elementos, así como uno encima de otro. En muchos estudios
experimentales tradicionales de dibujo, el investigador intenta provocar la
aparición, en el dibujo del niño, de información específicamente visual, bajo la
tácita asunción de que estas habilidades son reprimidas por el modo dominante
de realismo intelectual. En tales experimentos, se espera que el niño se man-
tenga muy quieto y que dibuje el objeto desde una posición fija de observador.
Esta restricción, adoptada de manera incuestionable por el profesor, deriva de
una práctica artística particular, consistente en dibujar desde la observación, si-
guiendo una tradición que en el mundo occidental se ha desarrollado durante
cientos de años. La amplia mayoría de los investigadores asumen, sin ponerlo
en cuestión, que, por definición, el dibujo constituye automáticamente una
aproximación de este tipo al objeto.

En contraste con mucho trabajo de campo, en los estudios de este autor no
se hicieron ninguna de estas presuposiciones sobre información «específica-
mente visual» frente a información «centrada en el objeto». Tampoco se hizo
ninguna presuposición sobre una práctica particular de dibujo basado en la ob-
servación desde un punto de vista fijo. El razonamiento que fundamenta este
enfoque está en los estudios anteriores de este autor, que sugieren que los niños
muy pequeños no conceptualizan, desde el principio, el dibujo como una visión
fija de un objeto, como se lo vería desde una posición inmóvil del observador
(Matthews, 1994, 1999). En los estudios del autor, los niños tenían permitido
manipular los objetos, pasárselos entre ellos, hablar de ellos con sus amigos y
con el profesor, o caminar alrededor de ellos y contemplarlos desde diversos
ángulos de visión. Este enfoque es importante, porque la locomoción está di-
rectamente relacionada con la percepción y la representación, dado que ofrece
al niño oportunidades para hacer diferentes «tomas» del mismo objeto (Thelen
y Smith, 1995, pp. 149, 194), que son combinadas para formar una represen-
tación dinámica del objeto, codificada en la superficie del dibujo. En lugar de
plasmar una escisión entre el realismo visual y el intelectual, el dibujo refleja
la atención de los niños muy pequeños sobre el objeto a lo largo del tiempo,
donde se cartografían, convergiendo, y se codifican diversos sistemas, inclu-
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yendo los de información háptica, visual y cenestésica, así como el lenguaje
emergente, siempre a lo largo del proceso del dibujo.

REPRESENTACIÓN DE OBJETOS

Como ya he mencionado, es probable que el interés del niño en los objetos
tenga su origen en esta intersubjetividad compartida con el cuidador. Suele ser
en este contexto psicológico donde ocurre el primer contacto del bebé con los
objetos, cuando el cuidador se los muestra de una manera específicamente
acorde con las características comportamentales de la atención del niño, que el
cuidador puede captar observando las señales de la mirada y los movimientos de
las manos y los brazos del niño. De este modo, los objetos le son presentados al
niño en forma de luz, color, forma, sonidos y movimiento, y a menudo van
acompañados de un comentario verbal; este conjunto de estímulos está, además,
específicamente diseñado para ofrecer al niño percepciones placenteras. Más
aún, los humanos que regulan y calibran estos espectáculos tienen, en sí, una re-
levancia emocional especial para el niño, de modo que éste comprende que el
movimiento de los objetos refleja las características expresivas de este ser hu-
mano especial para el niño. Esta realidad tiene profundas repercusiones sobre
cómo el niño aprende a otorgar significado a objetos y acontecimientos, y sobre
las maneras en las que luego los representa con diversos materiales.

REPRESENTACIÓN DE LOCALIZACIÓN, FORMA 
Y MOVIMIENTO

Thelen y Smith (1995) plantean la idea de que los sistemas dinámicos de
cognición y acción se organizan para revelar información sobre el «qué» y el
«dónde». El autor está de acuerdo con ello y sugiere que la representación de
objetos hecha por niños muy pequeños muestra una preocupación por la loca-
lización, la forma y el movimiento de los objetos (Matthews 1984, 1994,
1999). Desde el nacimiento, los niños muestran interés en estos tres aspectos
interpenetrados de la realidad: la localización, la forma y el movimiento. In-
vestigan estos aspectos, y eventualmente llegan a coordinarlos. Más adelante
en el desarrollo (a partir de los 2 años), utilizarán materiales plásticos pera re-
presentar estos conocimientos.

EXPRESIÓN

Los niños también detectan y explotan las características expresivas inhe-
rentes a los materiales (Smith 1983), y los usan para ampliar las posibilidades
expresivas que ya han descubierto en sus propias acciones corporales. Así, em-
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piezan a usar los materiales plásticos para transmitir, comunicar o incluso
crear estados de ánimo y emociones.

INVESTIGACIÓN DE LA ESTRUCTURA VISUAL

La puesta en relación de estos dos asuntos revela un interés en la estructura
visual misma. Los niños investigan sistemáticamente los materiales plásticos en
busca de posibilidades estructurales, expresivas y de representación, tanto en tér-
minos de las acciones que se pueden realizar con los materiales, como de la for-
ma y configuración resultantes. Los descubrimientos que estos niños hacen, y el
desarrollo de su comprensión durante esta investigación son posteriormente re-
troalimentados 10 a la tarea de la representación. Se forma de este modo una re-
lación dialéctica entre estos diferentes usos de los materiales plásticos, en la que
se da una mutua reciprocidad entre la representación, la expresión y la investi-
gación de la estructura (Wolf, 1989). Este modelo de desarrollo de la represen-
tación visual recuerda lo que ya sabemos respecto del desarrollo del lenguaje, en
el que el niño tiene un campo de actividad lingüística las vocalizaciones se li-
beran temporalmente de la tarea de la comunicación, y permiten investigar la es-
tructura lingüística por sí misma, independientemente del significado. De un
modo similar al desarrollo de la representación visual, lo que se aprende en estas
exploraciones se aplica más tarde al lenguaje par la comunicación.

LOS COMIENZOS SON INSTINTIVOS Y SE BASAN 
EN LAS EMOCIONES Y LOS MOVIMIENTOS HUMANOS

Los inicios del proceso de la representación visual se basan en las oscila-
ciones naturales y los ritmos periódicos del movimiento humano. El niño
aprende pronto a explotar las posibilidades expresivas y comunicativas de
estos movimientos. Más tarde, los conocimientos que antes se habían expre-
sado como respuestas instintivas a objetos y medios, ahora pasan a niveles ul-
teriores en los que el niño investiga intencionalmente la estructura visual y se
da cuenta de su potencial para la representación.

PRIMEROS DIBUJOS DE ACONTECIMIENTOS

Ciertas investigaciones recientes revelan algo que había permanecido ocul-
to hasta ahora (por los problemas de definición descritos más arriba): los niños
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no sólo utilizan los materiales plásticos para representar la forma de los obje-
tos, sino que también los usan para representar los movimientos de los objetos
(Wolf, 1983; Wolf y Fucigna 1983; Wolf, 1984; Athey, 1990; Matthews,
1984, 1994, 1999).

Para utilizar ejemplos de dibujo y pintura, los niños se servirán del movi-
miento del pincel o del lápiz para representar el movimiento de un objeto de la
posición A a la posición B, a veces marcando el punto de salida y el punto de
llegada. El vuelo de un avión o el movimiento de un coche son ejemplos típi-
cos de esto. Los niños también usarán el proceso del dibujo o de la pintura para
representar acontecimientos más complejos, como la caída de la lluvia, o mo-
vimientos del viento y del mar, un relámpago, o un estornudo (Wolf, 1984;
Wolf y Fucigna, 1983; Athey, 1990; Matthews, 1994, 1999).

Se ocupan especialmente de la representación de movimientos de personas,
que o bien se trasladan de un lado a otro, o bien toman parte en actividades
más complejas. Algunas de estas representaciones de acción (Matthews, 1984,
1994, 1999) derivan directamente de experiencias reales, tales como, por
ejemplo, lavarse, mientras que otras están construidas en colaboración con ex-
periencias reales recordadas, y las posibilidades que sugieren las oportunidades
estructurales y de representación que se revelan en la superficie del dibujo. Por
ejemplo, un niño de tres años, utilizando como materiales de dibujo lápiz y pa-
pel, describe un hombre que camina por una carretera y cae en un cubo de ba-
sura (Matthews, 1999). Así, las representaciones de acciones tienen poderosos
aspectos narrativos, además de conexiones lógico-matemáticas (Athey, 1990;
Duncum, 1993; Matthews, 1994, 1999).

La investigación que hace el niño sobre el destino de los objetos y los
acontecimientos se manifiesta en forma de trayectos continuos lineales, y
también en forma de desplazamientos discretos 11 en el tiempo y en el espacio,
en series de puntos o manchas. Estos intereses reaparecen en movimientos de
todo el cuerpo, bien en trayectos fluidos y continuos, o mediante la decons-
trucción del movimiento en momentos puntuales o posiciones discretas en el
tiempo y en el espacio, como, por ejemplo, al saltar. Estos conocimientos se
consolidan más adelante, cuando el niño representa estos acontecimientos en
realidades hipotéticas en miniatura, creadas en el simulacro del juego, y que in-
volucran el movimiento de los juguetes que manipula. Resulta especialmente
interesante que, en estos juegos, el niño organiza y calibra los movimientos de
estos juguetes respetando sus líneas imaginarias de visión y los potenciales tra-
yectos de sus movimientos. Estos escenarios de juego involucran al niño, que
imagina las intenciones de los entes conscientes imaginarios que representan
los juguetes que manipula. Tales tempranas y dinámicas formas de represen-
tación poseen un significado importante y tienen repercusiones en el dibujo de
objetos, escenas y acontecimientos.
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PRIMEROS DIBUJOS DE OBJETOS

Desde aquí, el niño comienza a producir dibujos que los adultos empiezan
a reconocer como intentos de representación de objetos. Es en este punto
donde a veces se invoca la antigua teoría —explicada más arriba— de los dos
modos de realismo. En un intento de dar cuenta de estos dibujos, la teoría fuer-
za una dicotomía entre los dos famosos modos de representación, el realismo
intelectual (o representación centrada en el objeto) y el realismo visual (o re-
presentación centrada en el observador). Aunque esta distinción sigue siendo
útil en muchos aspectos, también nos ocasiona dificultades. Un problema es
que no parece siempre haber una clara secuencia de desarrollo desde el primer
modo hasta el segundo. Por lo tanto, no aparece siempre la predicha jerarquía
de estadios. Y, lo que es más importante, cuando se analizan los dibujos in-
fantiles resulta imposible sostener esta gastada distinción entre «ver» y «co-
nocer» (Pratt, 1983; Lange-Küttner y Reith, 1995). Por añadidura, los dibujos
clasificados como centrados en el objeto no siempre muestran los aspectos
esenciales del objeto —si hay que seguir la definición que requiere el centra-
miento en el objeto—. Más bien, el niño parece seleccionar combinaciones de
formas basándose en otra cosa distinta de la identificación —en un sentido
neutro— de los ejes principales del objeto.

También surgen problemas cuando intentamos aplicar la otra categoría, la
del realismo visual, a otros tipos de dibujos que parecen mostrar vistas de las
cosas. Porque aunque estos dibujos pueden contener información similar a
vistas desde puntos determinados, en el sentido (por ejemplo) de que se omiten
algunos rasgos del objeto porque quizá están ocultos para una posición del es-
pectador, o de que hay alguna evidencia de uso de obstrucción, parece exage-
rado afirmar que estos dibujos contienen información específicamente visual.
Incluso cuando se usan recursos para sugerir relaciones de profundidad más allá
del plano del dibujo, la idea de que estas imágenes son «visualmente realistas»
sólo es tolerable si adoptamos una definición del término que debería ser tan
laxa que la distinción original entre centrado en el objeto y centrado en el ob-
servador se vuelve inútil (Costall, 1993, 1995). Esto no es un sofisma capri-
choso e irrelevante con la terminología, sino que afecta claramente a cómo ima-
ginamos que los niños están intentando construir significado en sus dibujos.

¿CÓMO EXPLICAMOS ENTONCES ESTOS DIBUJOS?

Los niños pequeños dibujan, a partir de la observación, una esfera 
y un cubo

Como se ha mencionado arriba, el autor investigó cómo lo niños chinos, de
edades comprendidas entre 2 años y 7 meses, y 6 años y 1 mes, en guardería y
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jardín de infancia de Singapur, dibujaron una esfera sólida y un cubo colocados
ante ellos. El análisis de los dibujos terminados y de las grabaciones en vídeo
de los procesos de dibujo sugiere que muchos de los niños, más que simbolizar
los objetos, los representan. Esto significa que no estaban haciendo uso de una
descripción interiorizada de una categoría de objetos; más bien, estaban ob-
servando cuidadosamente, e intentando plasmar las características únicas de
cada objeto.

Utilizaron poderosos modos de representación, que son poco comprendidos
por muchos adultos, y que han sido relegados a la oscuridad por prejuicios
—muy encastrados en nuestro diseño experimental tradicional— sobre la re-
presentación y la visión humanas. Aunque, conforme fueron creciendo, sus di-
bujos iban mostrando signos de representación interiorizada, esto no debería en-
tenderse como un reflejo de un conocimiento intelectual de los objetos mismos,
sino más bien como modos emergentes de representación que han aprendido en
el proceso mismo de dibujar, en el que se estimulan la aparición de cadenas me-
tafóricas y asociaciones, y su mutua vinculación. Consideren con qué se en-
frentan los niños más pequeños cuando dibujan objetos que tienen delante.
¿Qué clase de conocimiento interiorizado tienen sobre los modos de dibujar? Al
principio, seguramente ninguno, pero tan pronto como se inicia el proceso de
dibujo, esto provoca que ocurran descubrimientos sobre la estructura visual. El
primero de estos está basado en lo que este autor ha denominado Estructura de
Primera Generación 12 (Matthews, 1999), esto es, gestos básicos de marcación
que plasman la oscilación más natural, oscilaciones del complejo esquelético y
muscular, en especial del brazo y la mano que dibujan (Smith 1983). Estos han
sido denominados arcos horizontales, arcos verticales y empujar-tirar (Matt-
hews, 1984, 1994, 1999). Estas acciones constituyen los primerísimos modos de
dibujar de los niños, y el objeto queda en ellos representado. Conforme el
niño crece, descubre diferenciaciones más complejas y permutaciones de mar-
cas que sugieren otros principios estructurales. Éstos se convierten en estrate-
gias de representación mediante las que se designa el objeto visible. Aún más
adelante, el niño produce los dibujos que suelen clasificarse en la categoría in-
telectualmente realistas, pero estos también se encuentran en un continuum
del que forman parte las estrategias anteriores; una diferencia entre ellos estri-
ba, empero, en que ahora involucran a categorías espaciales de orden superior,
representadas en sistemas gráficos germinales (Willats, 1997).

UNA POSIBLE ETAPA DE DESARROLLO

Estos cambios en los modos de dibujar que ocurren a lo largo del desarro-
llo son el resultado de estos sistemas entrelazados que convergen en el proce-

John Matthews Dentro del cuadro: reconsiderando el realismo intelectual y visual...

Arte, Individuo y Sociedad. Anejo I
2002, 57-87

12 «First Generation Structure» en el original. (N. de la T.)



so del dibujo (por lo general, en lugares «naturales» y espontáneos, o, en este
caso, en la presencia de un objeto colocado allí por un adulto). Cada encuentro
con el material de dibujo abre ulteriores oportunidades para hacer descubri-
mientos estructurales. Simplificando, diríamos que durante la infancia se ponen
en marcha diversas etapas de desarrollo, cada una de las cuales da lagar a oca-
siones de descubrimientos estructurales parciales. Una de estas vías de desa-
rrollo se ocupará de las líneas individuales y rectas, cuya repetición lleva a su
vez al descubrimiento del paralelismo y de la colinealidad. Cuando se oponen
los ejes direccionales de líneas, esto crea una bisección de líneas la cual, a su
vez, determina el descubrimiento de un importante principio estructural: la
unión en ángulo recto. Otro sistema convergente será la investigación de un eje
de rotación, que llevará al descubrimiento de la forma cerrada. La forma ce-
rrada, cuando converge con la etapa de desarrollo de puntos discretos en el es-
pacio —puntos, manchas o salpicaduras— llevará al descubrimiento y al uso
en la representación de relaciones de dentro y fuera.

Cuando convergen las etapas de desarrollo rotacional y lineal —al princi-
pio independientes—, se crean las condiciones necesarias para que se desa-
rrolle un caso especial de unión de ángulo recto: el centro y radios (Athey,
1990). Esto se da cuando las líneas están unidas aproximadamente en ángulos
rectos a la línea del perímetro de una forma cerrada. El centro y radios es una
forma totalmente nueva, compuesta de una combinación de lo que inicial-
mente eran atractores independientes. Esta nueva forma dará lugar a nuevas fa-
milias completas de formas híbridas. Por indicar solamente un camino en este
paisaje epigenético, el siguiente descubrimiento ocurre cuando el niño se da
cuenta de que una línea pegada a una línea base puede volver a esa línea
base 13, formando otra clase de cerramiento, la forma en U sobre la línea de tie-
rra, una variación estructural de la unión en ángulo recto. En un proceso ge-
nerativo y reiterativo, el niño entonces comprende que las formas en U no sólo
se pueden unir a la línea de tierra, sino que se pueden unir a más líneas base,
incluyendo las líneas que constituyen las formas en U mismas, etcétera, pro-
duciendo largas cadenas de cerramientos unidos. Tales permutaciones y va-
riaciones de los principios estructurales hacen posible la generación de es-
tructuras complejas, que pueden, todas ellas, ser explotadas para usos de
representación y expresivos. Para este proceso generativo no se requiere nin-
gún modelo interno. Cada convergencia de sistemas que se revelan en tiempo
real, conduce a nuevas oportunidades para la estructura visual (Matthews,
1999).

En este proceso hay muchas capas de significado y de significado poten-
cial. Inicialmente, el niño usa modos que captan información dinámica y de lo-
calización, reflejando el interés del niño en los aspectos de la realidad que afec-
tan al «qué» y al «dónde» (Thelen y Smith 1995). De un modo similar, el
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lenguaje oral emergente también va a reflejar preocupaciones que conciernen
tanto a los aspectos «estáticos» como «dinámicos» de las situaciones (Brown
1999; Deterding y Poedjosoedarmo, 1999). Las estructuras que emergen a
este nivel, incluyendo la marcación rotacional y la unión de líneas, van a su-
gerir propiedades topológicas, que el niño usará para monitorizar relaciones de
dentro y fuera, concavidad, cerramiento y límite. A su vez, la estructura de án-
gulo recto y el paralelismo, naciendo de descripciones inicialmente topológi-
cas, pueden entonces sugerir propiedades euclidianas las cuales, a su vez,
pueden dar lugar a posibilidades de proyección. Etcétera.

Un nivel de descubrimientos —desplegándose en tiempo real y no pre-
destinado por algún tipo de programa interno— ofrece oportunidades para
ulteriores posibilidades de representación, estructurales y expresivas. Cada
modo sucesivo de dibujo forma una profunda «cuenca de atracción» 14 (Thelen
y Smith 1995, p. 206), que captura la experiencia relacionada, de tipo visual,
cenestésico o háptico. Por ejemplo, el nivel del atractor rotacional causará que
el niño enfoque en él su atención y construya las primitivas ideas sobre las ca-
racterísticas topológicas de la forma. Una exposición repetida a nuevas rela-
ciones estructurales, quizá acompañada de conversación con compañeros adul-
tos —que hablan en el tono adecuado y que despiertan el interés del niño—
puede causar una inestabilidad temporal en un atractor, el cual, en un preciso
momento, ocasionará la formación de un nuevo atractor. Por ejemplo, la unión
angular y la producción de líneas paralelas pueden suscitar la recuperación del
aspecto euclidiano de los objetos. Esto llevará, eventualmente, a la construc-
ción de información proyectiva emergente, etcétera.

La secuenciación de modos no deriva de un programa innato y cronome-
trado en el cerebro, sino de una secuencia de prejuicios o valores (Edelman,
1987) que se revelan en el tiempo, hacia particulares tipos de información, qui-
zá, en un primer momento, la localización y el movimiento de objetos, segui-
dos por su configuración, contorno y esquinas. Una vez que estos valores han
dirigido la acción sobre estos fenómenos, ello a su vez conduce a las condi-
ciones necesarias para que se formen los siguientes valores, que entonces
atraen al niño hacia el siguiente tipo de información. Con la repetición, estos
valores alertan al niño y dirigen su acción sobre la emergencia de estos fenó-
menos en la superficie del papel, y lo llevan a emparejarlos con los que detecta
en el entorno.

Llega un momento, especialmente evidente cuando el niño se forma con-
ceptos euclidianos, cuando se forman las configuraciones que algunos psicó-
logos llaman «intelectualmente realistas». La escuela tradicional considera
que éstos no se derivan del aparato óptico, sino que son el producto de con-
ceptos interiorizados, de modelos mentales y del lenguaje. Sin embargo, aun-
que tal configuración puede no presentar un único punto de vista posible,
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como si se viera desde un punto fijo, incorpora sin embargo componentes vi-
suales importantes. Todavía contendrá algunas formas proyectivas. En este
punto del desarrollo, el niño no concibe la superficie del dibujo como si tuviera
que representar una instantánea en el sistema visual, sino que plasma en el pa-
pel diversas formas que pueden resultar de un amplio abanico de información
proveniente de diferentes fuentes (visual, dinámica, cenestésica, táctil, y tam-
bién lingüísticas). Esto viene apoyado por las observaciones del autor en el es-
tudio, mencionado más arriba, de la esfera y el cubo, en el que muchos de los
niños cogían los objetos, los manipulaban, los retaban en sus manos y, excita-
dos, hablaban de ellos con sus amigos y sus profesores. Sólo algunos de los ni-
ños mayores preferían dejar el objeto quieto en la misma posición, y, como era
de esperar, producían rudimentarios dibujos centrados en la visión. No obs-
tante, estos últimos descubrimientos no constituyen una ruptura completa con
enfoques anteriores, sino que se encuentran en un continuum con las primeras
marcas. Una manera en que esto puede ocurrir es que, durante la fase más tem-
prana, topológica, háptica y dinámica, el niño descubre información sobre
las formas y la estructura inherentes a un objeto, en una sincronía multimodal
de manipulación y observación, a veces acompañada de vocalizaciones lin-
güísticas. Más adelante (en edades entre los 4 y los 5 años, aproximadamente,
en estos estudios), algunos niños trazan otro tipo de contorno: el de la proyec-
ción de líneas y vértices ópticos y aparentemente oblicuos, acordes con una
proyección del objeto. Una enseñanza adicional, o la puesta en contacto con
sistemas proyectivos en los dibujos de otros, guiados por un profesor infor-
mado tanto sobre los sistemas geométricos como de su lugar en una dimensión
evolutiva de la infancia, contribuirán a que el niño se forme categorías diná-
micas espaciales de rango superior, e influirán en la manera en que esto sea re-
presentado en la superficie plana. Ahora podrán emerger nuevas categorías di-
námicas, que serán atraídas hacia relaciones de proyección.

Resulta esencial contar con apoyo en el entorno interpersonal para que con-
tinúe el desarrollo de la representación, porque va a contribuir al despliegue y
a la coordinación del niño en las relaciones proyectivas de sus dibujos. No obs-
tante, este proceso no es puesto en marcha por una enseñanza explícita, sino
que se inicia de manera espontánea, en la relación dialéctica formada entre el
niño, el material de dibujo y el mundo exterior. Enseñar un sistema de dibujo
al niño puede fortalecer la espontánea formación por reunión de categorías, po-
niéndolo sobre aviso de configuraciones visuales en el entorno que se corres-
pondan con los recursos proyectivos recién adquiridos. En los mejores artistas,
el despliegue del sistema proyectivo y la representación de un mundo visual
consiguen una reciprocidad total y continua.

La escisión entre realismo visual y realismo intelectual es una ilusión pro-
mulgada por una antigua falacia sobre la naturaleza de la percepción y de la re-
presentación. Todas las modalidades de dibujo son «intelectuales» y «visuales»
por igual. De acuerdo con este nuevo enfoque, carece simplemente de sentido
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separar lo que es «intelectual» o está «centrado en el objeto» de lo que es «vi-
sual» o está «centrado en el observador». Los datos de esta investigación su-
gieren una serie de etapas de desarrollo entrelazadas que convergen hacia la
construcción de visiones de los objetos. Estas etapas de desarrollo son com-
plejas y conllevan un progreso a través de una serie de sistemas topológicos y
dinámicos, hacia sistemas cada vez más proyectivos. Sin embargo, los estudios
sugieren que existe un proceso mucho más sutil y complejo de lo que sería una
«corrección» gradual de anteriores modos deficientes, hasta que se llega al re-
alismo visual. A no ser que se los coaccione a pensar de afro modo, los niños
muy pequeños no perciben su tarea en términos básicos de adaptación a la re-
alidad. Si se les deja interactuar espontáneamente con el material de dibujo en
relación con los objetos, utilizan el proceso del dibujo como un medio para
plasmar, controlar y guiar su propio representacional a lo largo del tiempo. En
los estudios de este autor, esto es así para todos los grupos de edades; es un
cambio que ocurre a lo largo del tiempo en el contenido y en el énfasis de una
relación dialéctica entre la intención representativa del niño, el objeto y el ma-
terial de dibujo (Wolf, 1989). Resulta especialmente interesante la poderosa
impresión de que este cambio es, de alguna manera, casi el opuesto del que he-
mos aprendido a esperar, influidos por la clásica historia del desarrollo. Un
análisis de los productos finales —los dibujos terminados—, conjuntamente
con un análisis de los procesos de dibujo a lo largo del tiempo, sugiere que son
los niños más jóvenes los que ponen más atención en las propiedades únicas de
los objetos, utilizando estrategias para captar lo que ven como las formas es-
pecíficas del objeto concreto. Esta sorprendente idea a duras penas puede en-
cajar en la teoría de centrado en el objeto y centrado en el observador, y re-
quiere otra explicación diferente. En los niños más pequeños, el modo de
dibujar es una respuesta instintiva a la presencia de los objetos, lo cual afecta
inconscientemente a la ejecución de sus actos gráficos. Sigue una fase muy in-
teresante (alrededor de la edad de 3 a 4 años, aproximadamente) en la que la
aproximación al objeto es menos instintiva, mas considerada, exploratoria y
sistemática, y en la que los niños generan y organizan muchas aproximaciones
a la representación de información sobre los objetos. De los 5 años en adelan-
te, el énfasis en esta relación dialéctica cambia de nuevo, cuando —a pesar de
que los niños todavía dibujan desde la observación— la presencia de los ob-
jetos ahora estimula cadenas de asociación y metáfora (Matthews, 2001).

En estas representaciones, torpemente llamadas «realistas intelectuales» o
«centradas en el objeto», también van a jugar un papel el lenguaje y los con-
ceptos emergentes sobre los objetos, pero esto es igualmente verdad par todos
los modos de representación, desde los más tempranos hasta los últimos. No
obstante, la relación entre el lenguaje y la representación es diferente de la que
se propone en la mayoría de la literatura científica sobre el desarrollo de la re-
presentación visual. El lenguaje emergente va a conformar la percepción y la
representación desde los inicios mismos del desarrollo. Es un error concebir
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una pura y elemental percepción, sobre la que después se construyen los con-
ceptos y el lenguaje (Thelen y Smith 1995). El lenguaje emergente, la percep-
ción y la representación interactúan con el material con el que se dibuja la re-
presentación desde el principio. La relación entre percepción y lenguaje es de
mutua reciprocidad, desplegándose parte de la relación dialéctica en el uso in-
fantil de los materiales plásticos.

En los dibujos de los niños más pequeños (de 2 años y 9 meses, en el es-
tudio del cubo y la esfera) puede ocurrir que palabras de dimensión, como
«grande», «pequeño», y descriptores de forma global como «redondo» (yuan
yuan de, en chino mandarín, significa «dando vueltas y vueltas»), interactúen
con el proceso de dibujo e influyan la percepción y la representación del niño.
Estos niños muy pequeños también conocen la palabra «cuadrado» (zhen fang
xing, en chino mandarín), pero será un poco más tarde (quizá a partir de los 3
años, y tornándose más evidente alrededor de los 4 ó 5) cuando modificadores
de forma más específicos, tales como «cuadrado», influyan notablemente en la
representación infantil (Thelen y Smith 1995).

Esto contrasta fuertemente con el enfoque clásico que presupone que exis-
te una imagen perceptiva pura que más tarde es «corrompida» por los con-
ceptos y el lenguaje. En la propuesta que nosotros es un sinsentido intentar se-
parar el lenguaje emergente, lo percibido, los conceptos y las acciones con los
materiales. Son parte de una dialéctica continua e interactiva.

DESCRIPCIONES CENTRADAS EN LA ACCIÓN HUMANA

El aspecto clave de este proceso es la acción. Las formas de representación
que construye el niño no son modelos mentales estáticos en el interior de su ca-
beza, sino el resultado de la acción y la interacción con el entorno, el cual in-
cluye a los materiales plásticos. Esta interacción misma está motivada por la
emoción. La investigación dinámica del entorno por parte del niño está pro-
pulsada por brotes de emoción, que lo motivan para buscar la localización, la
forma y el movimiento de los objetos. Esta investigación se transfiere a la su-
perficie del dibujo, en una negociación con los materiales. Las configuraciones
del dibujo no son, por lo tanto, reflejos de modelos mentales interiorizados,
sino que son el resultado directo de la constante búsqueda del niño en el tiem-
po, en el mundo real. Para el niño muy pequeño, la superficie del dibujo tam-
poco es una ventana virtual que se abre a una vista del objeto, sino que es un
«espacio de trabajo» para los súbitos cambios de atención de su conciencia so-
bre el objeto en relación con el material de dibujo (Baars, 1988, p. 440). La
transformación que ocurre en los dibujos de los niños mayores se debe a una
reconceptualización de la superficie del dibujo como un «espacio análogo»
(Wolf, 1984, comunicación personal). Los movimientos que en un primer
momento resultaban en conjuntos configurativos, ahora son «reprocesados»,
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por así decirlo, pero con una nueva intención metafórica, con una nueva, hi-
potética, realidad en dos dimensiones, posible gracias a la formación de cate-
gorías de orden superior de espacio, codificadas en sistemas de dibujo.

En un reciente estudio (Kunasegaran, Aljunied y Matthews, 2001), nues-
tros intentos de categorización del dibujo como modo intelectual o visualmente
realista resultaron frustrados porque encontrábamos dibujos que no encajaban
con claridad en ninguna de ambas categorías. Habíamos pedido a seiscientos
niños de Singapur, de edades comprendidas entre los 6 y los 11 años, que se
dibujaran «ellos mismos y sus familias haciendo algo». En relación con la
cuestión del realismo intelectual y visual, resultan de especial interés los di-
bujos en los que los niños intentan mostrar el interior de sus hogares, en don-
de los miembros de los grupos familiares participan en actividades comunes o
individuales. Los niños que producen tal tipo de dibujos (generalmente son los
comprendidos entre las edades de 6 y 10 años) suelen intentar mostrar la con-
figuración general del interior de la habitación, con las figuras humanas dentro,
realizando diversas acciones. Algunos de los dibujos encajan más o menos en
las categorías de realismo intelectual o visual (o centrado en el objeto y cen-
trado en el observador), pero otros no pueden entrar en tal clasificación. Típi-
co de esta representación es mostrar un plano del suelo, sobre el que se distri-
buyen los muebles y las personas. La localización y la configuración de
diversos elementos —sillas, mesas, personas— no está representada con res-
pecto hacia ningún sistema proyectivo, ni pueden estos dibujos ser fácilmente
categorizables como centrados en el objeto o centrados en el observador, ni si-
quiera como mezclas de información específica de objeto o específica del
observador. Y sin embargo resulta evidente, incluso bajo una inspección su-
perficial, que estas composiciones no son fruto del azar, sino que, más bien, es-
tán organizadas de acuerdo con un sistema global coordinado de otro tipo, aun-
que sin identificar.

Con el fin de verificar cuál puede ser la teoría más adecuada sobre la re-
presentación, resulta útil hacer el experimento de intentar encajar los dibujos en
la categoría de realismo intelectual, o en alguna de sus variantes. Por ejemplo,
una interpretación de este tipo de dibujos es que contiene una multiplicidad de
puntos de vista, por lo que, para dibujar el mobiliario, los niños combinan, por
ejemplo, alzados laterales y planos de las caras o formas de las sillas, sofás, te-
levisores, etcétera. Se podría argüir, entonces, que todas estas configuraciones
están desplegadas 15 en un plano general del suelo de la casa como si se viera
desde una posición teórica en un punto elevado, mirando la escena desde arriba.

Un enfoque alternativo a la interpretación de tales dibujos, que se en-
cuentra más cerca de la definición de «centramiento en el objeto», es que estos
dibujos no son tanto vistas de objetos, como configuraciones que captan los
ejes principales de los objetos, independientemente de un punto de vista en
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particular. De aquí se desprende que se conservan las verdaderas formas de los
objetos, de modo que los suelos permanecen rectangulares, y los aspectos in-
dividuales de los objetos, los laterales de los sofás y demás, se dibujan de
modo que se refleje su verdadera forma. De acuerdo con este enfoque, el di-
bujo está diseñado, no desde ningún punto de vista, sino con la meta de pre-
servar las formas de estos objetos. No obstante, una gran cantidad de dibujos
siguen sin poder ser descritos en términos de captación de los ejes principales
de objetos y escenas —al menos no en el sentido original de Marrian—, por-
que están organizados de maneras que hacen imposible la recuperación de los
ejes originales de la escena o del objeto.

El mismo problema surge cuando intentamos cotejar los dibujos con otra
tercera variante del modelo centrado en el objeto: la descripción canónica. Un
dibujo canónico debería mostrar los rasgos más llamativos del objeto y servir
como la mejor representación ejemplar del objeto. De nuevo, aunque muchos
dibujos infantiles captan las características reconocibles de los objetos, ha-
ciendo posible la identificación instantánea del objeto representado, muchos
otros dibujos se coordinan a lo largo de ejes que hacen muy difíciles —cuando
no imposibles— el reconocimiento y la identificación del objeto representado;
por lo menos, si se insiste con métodos inadecuados para la lectura de estos di-
bujos.

A pesar de que cada variante de centramiento en el objeto tiene algo que
decir en su legítima defensa, todas ellas resultan sin embargo insuficientes para
explicar estos dibujos. Un rasgo de este tipo de dibujos es que la posición te-
órica del observador parece estar en el techo mismo, porque parecería que es-
tuviéramos mirando desde el ventilador (un elemento fundamental en el tro-
pical Singapur). Es como si el techo fuera una delgada y transparente rodaja
representada por la superficie misma del dibujo.

Un análisis de las maneras en que son conformadas las figuras, sentadas en
las sillas y los sofás, revelan que  la disposición de los muebles, su orientación
y su configuración, no son pensadas para revelar la estructura de estos objetos
en sí mismos; más bien, la primera prioridad del niño parece ser la de configu-
rar estos objetos y disponerlos para especificar las líneas de visión y las accio-
nes potenciales de las figuras humanas sentadas sobre ellos, o usándolos de otro
modo. La estructura de los objetos se configura de tal modo que se muestre el
uso humano; la configuración humana está dispuesta de tal modo que se espe-
cifique la historia inmediata de su presente estado, y su futuro estado potencial.
La composición es entonces diseñada, no con el propósito de recuperar la es-
tructura de los objetos y del conjunto en un sentido neutral, sino que está orga-
nizada de acuerdo con las imaginarias líneas de visión y los potenciales pasajes
de movimiento de la gente representada en el dibujo.

El dibujo de un partido de fútbol es otro ejemplo. Aquí, la orientación de
los dos equipos se basa en la idea de que los equipos se enfrentan cara a cara y
se mueven, o tienen la potencialidad de moverse, en direcciones opuestas, o lo
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harán así en un momento futuro. De aquí que la representación esté diseñada
con referencia a las trayectorias previstas de la gente, trayectos posibles de mo-
vimiento que en sí están basados en lo que el niño imagina que son los intere-
ses, motivaciones e intenciones de estas personas representadas, dentro de un
sistema de coordenadas espaciales y temporales. La representación de objetos
inertes es parte de este esquema. Un buen ejemplo en este dibujo es la repre-
sentación de los dos postes de la meta, que también están orientados de acuer-
do con este sistema coordenado, basado en líneas de mirada y en líneas de ac-
tuación o de potencialidades de actuación.

Aunque tales dibujos contienen información que es del tipo centrado en el
objeto, esta información puede ser el resultado de la superposición de sistemas
de trazo de contornos y de detección de rasgos (Edelman, 1987). Por ejemplo,
en las configuraciones de los pantalones cortos y las camisetas que representan
a espectadores. A pesar de que tales composiciones puedan portar información
centrada en el objeto y centrada en el observador, estos tipos de información se
mantienen cohesionados y organizados gracias al conocimiento que el niño tie-
ne de la psicología, los intereses y las acciones potenciales de los agentes
conscientes imaginarios en mundos imaginarios.

Los estudios de este autor del juego de representación espontáneo, de los
niños, que conlleva interrelaciones de movimientos de juguetes manipulados
en entornos miniaturizados, revelan que los niños orquestan dos o más redes,
en constante mutación, de puntos de vista imaginarios. Tales conocimientos
son transferidos a otras formas de representación y forman la base de las des-
cripciones Centradas en la Acción Humana. Este logro mismo puede ser re-
conocido más atrás, en su génesis en el espacio interpersonal y psicológico for-
mado entre el niño y el cuidador, en juegos que involucran líneas de visión,
obstrucción y reaparición, juegos cohesionados por el conocimiento que cada
parte tiene de las intenciones y las motivaciones del otro, como se refleja y ex-
presa en las sutiles señales de la expresión corporal y facial (Trevarthen,
1995). Si la representación de Acción Humana muestra el pasaje de la con-
ciencia humana imaginada a mundos imaginarios, estos dibujos son esencial-
mente continuaciones de estas comprensiones, formadas en la temprana re-
presentación visual, cuando la superficie del dibujo controlaba los devaneos de
la conciencia del niño en relación con el material de dibujo.

ESTRUCTURAS PSICOLÓGICAS EN EL TRABAJO 
DE LOS ARTISTAS

Los sistemas basados en la psicología imaginada de agentes conscientes
imaginarios no están restringidos al arte infantil, que forman el principio sobre
el que se construyen muchas obras de arte de adultos. John Willats (1997) des-
cribe cómo las estructuras pictóricas en ciertos cuadros griegos y renacentistas
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se organizan en términos de la psicología de los personajes representados,
como queda señalado por la dirección de la mirada y los movimientos de sus
cuerpos, especialmente los gestos de los brazos, manos y dedos. Incluso, la in-
vención y el uso de la perspectiva lineal misma no se entiende correctamente si
se la ve meramente en términos de fórmulas matemáticas usadas para especi-
ficar la profundidad y las relaciones tridimensionales sobre un espacio bidi-
mensional, sino que se debería entender como una manera de organizar la re-
presentación de acontecimientos psicológicos, momentos de transición de
notoria significación en el pasaje de la conciencia humana.

En los tiempos modernos y contemporáneos encontramos también sistemas
coordenados basados en los presupuestos de mirada, líneas de visión, y las re-
laciones entre el observador y lo observado, que se usan como recursos para
organizar las obras plásticas. Por ejemplo, la obra de Barbara Krüger Tu mi-
rada golpea el lado de mi cara (1981) está construida sobre los ejes del punto
de vista del yo y del otro, tú y yo, que estructuran la orientación psicológica del
espectador, o su postura hacia la obra de arte.

CONCLUSIÓN

Durante más de un siglo, las interpretaciones y las explicaciones del desa-
rrollo del dibujo infantil han sido dominadas por una teoría del desarrollo de la
representación en «estadios», dirigidos por programas internos o modelos
mentales y predestinados a progresar hacia un presunto punto final fijo, pa-
sando en el proceso por hitos significativos, entre otros, los estadios de «rea-
lismo intelectual» y de «realismo visual». Ha ejercido una gran influencia
sobre nuestra percepción y nuestra interpretación de los dibujos infantiles,
además de sobre cómo se enseña el dibujo a los más pequeños. Sin embargo,
siempre ha habido problemas y anomalías con este modelo; por lo que respecta
a un supuesto progreso desde el realismo intelectual al realismo visual, y por lo
que se refiere a la dudosa noción en que se fundamenta este modelo, —esto es,
que la visión humana es básicamente una imagen retiniano en perspectiva—.
La teoría tradicional pretende que esta imagen originaria y verdadera de la
realidad es luego «corrompida» por la influencia del lenguaje y de la concep-
tualización, que inspira al llamado realismo intelectual. La idea continúa, por
lo general, con la noción de que la verdadera e inocente imagen de la realidad
sólo se recupera, finalmente, cuando el niño llega al realismo visual. Tal mo-
delo está en el origen de un problema básico de definición, debido a la sepa-
ración que se produce entre «ver» y «conocer». Sin embargo, no hay constan-
cia de la existencia previa de una imagen ópticamente pura y visualmente
realista, de alguna manera sepultada bajo —o adulterada por— la interposición
de una modalidad de realismo intelectual. Tanto en la experiencia visual como
en los dibujos, el conocimiento y la percepción son algo inseparable. Otros 
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autores han llamado la atención sobre que todas las formas de representación
—incluyendo las que caen bajo el epígrafe de «realismo visual»— son «inte-
lectuales» (Pratt, 1983; Lange-Küttner y Reith, 1995). Merece subrayarse que
Luquet mismo consideraba, tanto al realismo intelectual como al visual, como
actos constructivos, y que lo que ahora se denomina «realismo intelectual», él
lo denominó en primer lugar «realismo lógico» (Costall, 1993, 1995).

Desde luego, es cierto que el lenguaje y los conceptos emergentes están in-
volucrados en el llamado «realismo intelectual», pero el lenguaje pasa después
a tomar parte en todos los niveles de representación visual. De acuerdo con
nuestro planeamiento, es erróneo pensar en términos de un proceso que co-
mienza con una percepción «pura», óptica o «retiniano», sobre la cual, más tar-
de, se construyen (incluso «corrompiéndola») los conceptos y el lenguaje. Según
el presente enfoque, el lenguaje es uno de los componentes del conjunto diná-
mico que se pone en juego en la superficie del dibujo (Thelen y Smith 1995).

Aunque, conforme van creciendo, los niños tienen tendencia a especificar
un punto de vista teórico sobre la escena representada, ello no se debería en-
tender como un recurso a la ingenua idea de que esto realmente representa fiel-
mente una percepción inocente de la realidad, que de alguna manera parece
existir en un sentido absoluto, independiente de toda forma de representa-
ción. Al contrario, la especificación de la relación de un observador teórico con
una serie tridimensional, es una construcción intelectual e imaginativa, que for-
ma parte de un continuum en el que también están las formas tempranas de re-
presentación que controlaban la cambiante relación dialéctica entre las inten-
ciones representativas del niño, sus percepciones del mundo, y las
oportunidades estructurales y de representación que ofrecen los materiales de
dibujo (Wolf, 1989).

Esta comunicación ha ofrecido una descripción del desarrollo de la repre-
sentación visual, en tanto que generación espontánea de modos de representa-
ción, que combinan información visual y de otros tipos, en el contexto de
una identificación empática con los acontecimientos que se revelan en la su-
perficie del dibujo.

En las más tempranas representaciones de objetos y acontecimientos, los
niños trazan una huella de su propia participación empática en los aconteci-
mientos que se desarrollan en la superficie del papel. Tales actos de represen-
tación crean las condiciones necesarias para la aparición de sistemas más tar-
díos, en los que los acontecimientos que ocurren en la superficie del dibujo
desencadenan series de pensamiento metafórico y asociativo. El niño ahora se
identifica con los pensamientos imaginarios, las intenciones, motivaciones y
acciones de agentes imaginarios en mundos imaginarios. Las series de coor-
denadas internas, que describen las líneas de visión y las potenciales trayecto-
rias de acción, se basaba en la psicología imaginada de imaginarios agentes
conscientes en realidades hipotéticas. La presencia de información centrada en
el objeto y centrada en el observador puede ser más una consecuencia que una
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causa de tales descripciones psicológicas de acontecimientos.
Los dibujos son estructuras diríase «desde dentro», desde el interior de la

imagen, construidas desde una implicación empática, por parte del joven artista,
en los acontecimientos que tienen lugar en este mundo bidimensional, como si
fuera en una especie de perspectiva vuelta del revés, de adentro a afuera.

Un entrenamiento explícito en sistemas de proyección en el dibujo, si se
ajusta apropiadamente al desarrollo del educando (estamos pensando en los ca-
sos del niño mayor y del adolescente), puede resultar de ayuda en la construc-
ción de un mundo tridimensional sobre una superficie bidimensional. Sin em-
bargo, de acuerdo con la teoría que presentamos, la codificación de la
profundidad en el plano del dibujo es una consecuencia casi inevitable de los
sistemas dinámicos descritos en esta comunicación. En dibujos evolutiva-
mente más tempranos, las trayectorias dibujadas (ya sean representaciones
directas en un mundo totalmente bidimensional, o reproducciones de movi-
mientos imaginarios en un mundo espaciotemporal imaginario), ocurren, en
principio, a lo largo de los ejes horizontal y vertical de coordenadas. Pronto,
sin embargo, se construye un tercer eje que atraviesa, hacia el fondo, el plano
del dibujo, cuando el niño toma en consideración objetos que se mueven hacia
él, apareciendo desde la lejanía, o bien, que se alejan y desaparecen en la
distancia, lejos y fuera de su alcance.

A pesar de que la representación de Acción Humana puede no englobar,
reemplazar o explicar todos los tipos de dibujos aparentemente «centrados en
el objeto», este enfoque puede contribuir a explicar cómo los objetos y los
acontecimientos están «diseñados con referencia a la superficie del dibujo»
(Costall, 1990, comunicación personal), a la vez que puede ayudar a com-
prender su vinculación con las fases más tempranas de desarrollo.

No debería resultarnos demasiado sorprendente esta construcción de un
mundo pictórico a lo largo de sistemas de coordenadas que describen el punto
de vista humano y especifican estados pasados y futuros. Este logro ocurre en
un continuum que comenzó en la más temprana infancia. En este momento, las
cartografías multimodales de diferentes sistemas de percepción se organizan en
el marco de una interacción dinámica entre el niño y su entorno. Los atractores
que se crean forman la prehistoria de las representaciones tempranas y reiteran
la sincronía entre varios modos de percepción, combinando diversas clases de
información para dar lugar a vehículos de expresión o a poderosas descrip-
ciones de las estructuras de los acontecimientos y de los objetos. En la tem-
prana representación dinámica, el niño investiga las relaciones causales en los
acontecimientos, y señala momentos pasados, presentes y futuros, en el tiem-
po y en el espacio, en una estructura que reproduce el discurso natural del len-
guaje (Chafe 1994).

De especial importancia resulta el contexto interpersonal en el que esto
ocurre. En esta cuna del pensamiento representacional, tiene lugar una «pro-
toconversación» en la díada madre-niño, que se expresa en los movimientos in-
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terrelacionados, en las expresiones sonoras y faciales de cada participante, ar-
monizadas como si se tratara de una danza o un dueto exquisitos (Trevarthen,
1995). Es en el espacio psicológico formado entre el cuidador y el niño, donde
este último es iniciado en interacciones en las que la relación entre visión, so-
nido, tacto y movimiento son deliberadamente enfatizadas por el adulto. Ade-
más, los movimientos y las transformaciones visuales de objetos, hechos para
penetrar este espacio, asumen los movimientos del agente humano que los
mueve, y por ello se cargan de significado emocional y de emergentes valores
de representación. Se convierten en materia para el arte.
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