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Editorial

Espacio de escritura

Parece que una vez le preguntaron a
Jorge Luis Borges «épor qué editamos?».
«Para dejar de torturar los borradores» respondio.?

¢Por qué crear un espacio para la escritura?
¢Por qué crear un espacio para publicar?

Todo aquél que escribe, termina necesitando editar. Como en la cita de Borges del
acapite, «para dejar de torturar los borradores», para darle un punto final (aunque
siempre sea un final provisorio) a las ideas puestas en letra de molde.

Muchas veces, si no siempre, el que escribe, al ver editado su trabajo, desearia
haber «torturado» un poco mas el borrador, para que el texto fuese mas fino, mas
lGcido, mas claro. Pero por otro lado también, puede sentir el alivio cierto, de haber
realizado el esfuerzo para ordenar, primero, para si sus ideas, y haber intentado
luego, transmitirlas lo mejor posible a otros.

Nos ensefia Calmels? que publicar es hacer publico, hacer oficial. «Publicar: derivado
del latin publicus: oficial, publico».

El gue escribe y publica: expone y se expone, hace publico y se hace publico.

Como plantea Calmels, lo publicado se hace publico, y es también «oficial» y estas
dos cosas no son lo mismo...

Para nuestra revista no es lo mismo, por eso luchamos por publicar, «hacer publico»
y nos esforzamos porque no exista una Unica vision oficial de las cosas (en este
numero volvemos a brindar, y con gusto, el espacio necesario a una discusion que
ya tiene varios capitulos).

! Citado por Mario Rovere (1993). Planificaciéon estratégica de recursos humanos en salud. EEUU:
OPS-OMS, pag. 147.

2 Calmels, D. (1998). El cuerpo en la escritura. Capitulos de Psicomotricidad. Buenos Aires: D&B.
pag. 118.
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Editorial
Espacio de escritura

Mas arriba nos preguntabamos: épor qué crear un espacio para la escritura? éPor
qué crear un espacio para publicar? Tal vez la respuesta en la que tenemos mayor
conviccién es la que permite la existencia del espiritu «epistemofilico» imprescindible
en los hombres de ciencia, el luchar contra las «verdades oficiales», el aceptar la
diversidad de opiniones y el de estimular la investigacion.

Pero puede parecer que escribir es algo necesario sélo a las personas que se ocupan
de la ciencia o del conocimiento. Y no es asi. Escribir nos obliga a argumentar, a
fundamentar y a concluir. Si intentamos poner nuestra experiencia por escrito
experimentaremos un curioso fendbmeno de reelaboracién personal de lo vivido. No
es lo mismo vivir algo que contarlo. Y escribirlo no es soélo contarlo, es explicarlo, lo
que nos obliga a responder a las cuestiones que un interlocutor nos formularia:
cuando, donde, como, por qué, para qué, con quién, cuanto...

Resulta, desde nuestro punto de vista, un buen ejercicio de reflexion, pero
evidentemente, esa reelaboracién que se inicia con la escritura, no concluye con la
publicacién, y nuestro texto editado es el ultimo borrador, pero no nuestra ultima
version, puesto que lo escrito seguira reestructurandose en nuestra practica y en
nuestra memoria.

Pero, y esto es lo verdaderamente interesante, ya no sélo reformulara nuestra
practica, sino que podra contribuir a reformular la de nuestros lectores. Asi, publicar
no es soélo un alarde de valentia y generosidad, es una muestra de solidaridad con
quienes, compartiendo intereses, recurren a la lectura como fuente de conocimiento
y de contraste de su experiencia y su quehacer cotidiano.

Evidentemente hemos de buscar un estilo cada vez mas riguroso para compartir a
través del texto escrito; y en esto podemos aprender mucho de los documentos de
otros. Pero, lejos de asustar a quienes no se han propuesto nunca traducir su
experiencia a texto, nuestro deseo es animar a todas las personas que tienen alguna
idea, alguna reflexién o alguna experiencia propia a que den el paso de la redaccion
y asi tendran una mejor perspectiva de su actividad, a la vez que proporcionaran a
otros estudiantes, profesionales o interesados, la posibilidad de construir, con nuevos
elementos, un conocimiento mayor y mejor de nuestros ambitos de estudio, de
trabajo o de interés.

Juan Mila y Pedro P. Berruezo
Noviembre de 2003
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[derecho de réplica]

Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier
y Psicomotricidad de Integracion

Psychomotricity from Lapierre/Aucouturier and Integration’s
Psychomotricity

José Luis Muniain Ezcurra

El articulo de Nuria Franc de mayo de 2003 posicionandose sobre los que publica-
mos Irantzu e Idoia Munidin Matos y un servidor referentes a Lapierre y Aucouturier
(numeros 8 y 9 de esta revista), da pie para formular algunas precisiones sobre la
naturaleza de la Psicomotricidad de Lapierre y Aucouturier y la relacién de la Psico-
motricidad de Integracién (PMI) con ella.

I.- ENCUADRE DEL TEMA DEL ARTICULO
1.- Alguna anotacion al articulo de Naria Franc (2003)
De entrada, aludo a algunas opiniones de la autora:

1. Nuestros dos articulos sobre Lapierre y Aucouturier han lacerado, dice, su
sensibilidad con «un importante sentimiento de tristeza». Este sentimiento
es la portada y la finalizacion de su escrito. Los articulos que critica la autora
se sitlan, en cambio, en el plano conceptual.

2. La autora parte de su derecho de réplica, dice; pero al finalizar el articulo
pide al director de la revista la censura para articulos como los nuestros.

3. La autora nos tilda de no respetar a Lapierre y Aucouturier; y ella nos atribu-
ye nada menos que déficit ético-profesional.

4. La autora nos acusa de «defenestrar» el trabajo de Lapierre y Aucouturier; y
ella califica nuestros articulos de un «sinfin de despropésitos».

5. La autora desliza en mas que una ocasién la idea de que menospreciamos a
los compafieros de formacién y de profesion; una lectura atenta y no centra-
da en la emocionalidad, elimina esta impresiéon (Munidin y Muniain, 2002,
95; Munidin y Munidin, 2003, 14; 80; 82; 88-89; 95).

6. Para argumentar que nuestra actitud es defenestrar a Lapierre y Aucoutu-
rier, la autora resalta alguna de nuestras opiniones sobre la obras de Lapie-
rre y Aucouturier: que su fundamentaciéon conceptual es fragil, que varian
sus propuestas sobre cudl es la esencia de la Psicomotricidad, y que su no-
cion de motricidad es parcial.

y
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Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integracion
José Luis Munidin Ezcurra

6.1.

6.2.

La fragilidad en la fundamentacion conceptual es reconocida por el mis-
mo Aucouturier: el psicomotricista es rico en las vivencias, en la practi-
ca de mediacién corporal (Muniain y Munidin, 2002, 58), «pero es gene-
ralmente muy pobre y desconcertante cuando se trata de justificar, y
mas aun, de conceptualizar su practica. La mayoria de las veces se
conforma utilizando clichés obtenidos aqui y alld, en teorias que ha,
mas o menos, integrado y que tan sélo conoce de forma parcial» (Au-
couturier y otros, 1985, 39). Los testimonios aducidos respecto a este
tema son numerosos (Muniain y Munidin, 2002, 58; 60-61; 67). Lapie-
rre y Aucouturier (1977, 7-12) hacen hincapié en la practica (Munidin y
Munidin, 2003, 16); eluden la fundamentacion conceptual: «en este
trabajo hemos querido mantenernos en un nivel muy pragmatico; el de
la practica pedagogica. De esa manera nos evitamos amplios desarro-
llos tedricos» (Lapierre y Aucouturier, 1977b, 2). Teorizan a partir y en
funcion de la practica (1977, 10, 11). Es mas: Aucouturier limita el
campo de la Psicomotricidad a la mera practica (Aucouturier y otros,
1985, 66). Empinet, coautor (Aucouturier y otros, 1985, 37-38), descri-
be a Aucouturier como «intuitivo» emérito (Aucouturier y otros, 1985,
38), «aunque los principios fundamentales de la practica estuvieran por
desentrafiar». Empinet se propone superar esas deficiencias. La Psico-
motricidad no ha sido capaz ni siquiera de definirse, dice Aucouturier:
«SuU meérito... ha consistido en reunir practicas diversas en las que se
reconoce el cuerpo como via primordial en el tratamiento de determina-
dos trastornos de la personalidad» (Aucouturier y otros, 1985, 282). Al
final de la obra, aseguran que, por fin, han solucionado la carencia de
fundamentacién conceptual de la Psicomotricidad (Aucouturier y otros,
1985, 282-3).

Respecto a la multiplicidad de esencias, los textos de Lapierre y Aucou-
turier son claros: ponen sucesivamente la esencia o especificidad de la
Psicomotricidad en lo cognitivo, lo afectivo, lo fantasmatico, en el cuer-
po, el inconsciente, el movimiento en su dimensidn psicoldgica, la uni-
dad psicosomatica, en las caracteristicas del nifio (expresividad, globa-
lidad), en la metodologia, en la tecnicidad, en la actitud del especialista
(estado de animo, actitud de espiritu), ien la manera de estar y de ser!.
Munidin y Muniain (2002, 96-114) dan citas de cada una de estas esen-
cias (ver también Muniain, 2001, 53). Esta divergencia de nociones res-
pecto a temas centrales es palmaria en Lapierre y Aucouturier; se pue-
de comprobar leyendo las numerosas citas sobre sus temas en nuestros
dos articulos: sobre pedagogia (Munidin y Munidin, 2002, 77-78); sobre
globalidad (Munidin y Munidin, 2002, 102-105), sobre el cuerpo (Mu-
nidin y Muniain, 2002, 99-100), sobre la nocién de Psicomotricidad (Mu-
nidin y Munidin, 2002, 108-112), sobre la gradualidad en la progresion
de ejercicios (Munidin y Munidin, 2003, 15-16), sobre la importancia de
las técnicas (Munidin y Munidin, 2003, 46-47), sobre la programacion
(Munidin y Munidin, 2003, 62-63). Baste citar dos ejemplos. En dos
paginas contiguas, dicen: «Estos dos planos que aqui diferenciamos, no
estan en realidad jamas separados; hay situaciones, momentos, en que
la expresion afectiva es la dominante, la privilegiada, y en otros en que
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Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integracion
José Luis Muniéin Ezcurra

la expresién racional es la que aparece como predominante» (Lapierre
y Aucouturier, 1977, 30). En la pagina siguiente se lee: «Esta confirma-
cién de nuestros puntos de vista, derivados de nuestras observaciones
personales, nos ha llevado a situar en principio general la primacia de lo
afectivo sobre lo racional, de lo inconsciente sobre lo consciente. Es en
una gran parte lo que justifica nuestra marcha pedagdgica». Y respecto
a la directividad, manifiestan todo el espectro de posibilidades: espon-
taneidad como nucleo esencial, ambivalencias entre directividad y no
directividad, cantico a la directividad, terminologia y actuaciéon dura-
mente directivas, nocidn equilibrada, nocién integrada (Muniain y Mu-
niain, 2003, 52-54).

6.3. En cuanto a la parcialidad de la concepciéon de la motricidad, baste leer
a Aucouturier y otros (1985, 164; 181; 183-186): se trata de la motri-
cidad ténica (y postural y gestual), y de la motricidad clénica esponta-
nea para producir placer sensomotriz; en su dimension expresiva.

7.- Al terminar su articulo, dice Nuria Franc, que, en algunos momentos, «los
autores reconocen también un valor a las aportaciones de Lapierre y Aucou-
turier». Bastaria releer algunos textos (Munidin y Munidin, 2002, 68; 94-95;
117-119; Munidin y Munidin, 2003, 80-82; 84; 95) para comprobar la par-
cialidad de este juicio. Se constatan divergencias profundas, pero el recono-
cimiento y la valoracion positiva de Lapierre y Aucouturier son bdasicos y sin
ningln ambage. Sirvan como soporte de esta aseveracién dos parrafos:
«Desde la PMI, nada se rechaza, salvo el rechazo del rechazo que manifiesta
la praxis psicomotriz de Lapierre y Aucouturier: su reduccionismo y maxima-
lismo. Deficiencias compatibles con la importancia decisiva de las aportacio-
nes de Lapierre y Aucouturier; con la positividad radical de su movimiento
psicomotriz» (Munidin y Muniain, 2003, 82; Munidin y Munidin, 2002, 67). El
conjunto de los dos articulos termina en la misma tdénica: «Por encima de
cualquier punto fragil, la Psicomotricidad de Lapierre y Aucouturier presenta
un cumulo de aportaciones positivas muy superior... ofrece a la educacién en
general una perspectiva esencial... traslada a la Psicomotricidad aportacio-
nes basicas del naturalismo pedagdgico y del psicoanalisis... Su eficacia edu-
cativa estd demostrada; compensa las deficiencias analizadas con la calidad
de la relacién...y con la cualificacién de sus practicantes... Al lado de este
gigante psicomotriz, la PMI es otra manera, incipiente, de concebir y realizar
la Psicomotricidad» (Munidin y Munidin, 2003, 95). Curiosamente, esta frase
final es clasificada por la autora entre el sinfin de despropédsitos que encuen-
tra en nuestros articulos (Franc, 2003, 95).

Quiza Nuria Franc no ha tenido tiempo para leer la cantidad de citas que se apor-
tan. Alguna de nuestras expresiones pueden molestar, por sus términos y/o por la
sensibilidad a flor de piel de algunos de los seguidores de primera linea de los
fundadores («pioneros»). Lamentamos este efecto, ajeno por completo a nuestra
intencién. Se puede diferir de las interpretaciones, cdbmo no. Se ha demostrado,
con abundancia, la caracteristica contradiccion conceptual de los autores en sus
temas fundamentales. Hay, por lo tanto, que intentar descubrir qué es lo central, o
lo mas tipico de su pensamiento, y aquello que se les impone, que no tienen mas
remedio que admitir, quiza tras el fragor de pasadas polémicas. El campo para la
divergencia es, pues, amplio. Pero no conviene negar lo que Lapierre y Aucouturier
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Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integracion
José Luis Munidin Ezcurra

dicen una y otra vez cuando se citan literalmente. Y nuestros articulos sobre Lapie-
rre y Aucouturier estan basados en un estudio detallado sobre sus textos.

Por ello, tras lamentar el sufrimiento causado a Nuria Franc, interesa, sefialar algun
aspecto de una actitud que subyace en su postura, y, ante todo, analizar los conte-
nidos nocionales referentes a la psicomotricidad de Lapierre y Aucouturier. Ese
analisis puede, quizd, incitar, en ciertos aspectos, a alguna reflexion en el ambito
psicomotriz dominante; y, por otro lado, fundamenta la PMI.

Como apoyo, se transcribe una seleccién breve de textos basicos de Lapierre y
Aucouturier sobre cada tema tratado, en atenciéon a quienes no tengan posibilidad
0 no estén en disposicion de comprobar las citas.

2.- Actitud ante lo racional

La autora reproduce la actitud de prevencién y aun minusvaloracion de lo racional,
propia de los postulados de la Psicomotricidad afectiva de Lapierre y Aucouturier
(PMA): «si la forma de educacion que nosotros proponemos tiene como consecuen-
Cia, entre otras, la de facilitar los aprendizajes escolares, ello no quiere decir que
ese sea su objetivo... Para nosotros, /a adquisicion de conocimientos no se situa
como una finalidad en si, sino como parte integrante de una dinamica de afirma-
cion de la persona en el seno del grupo social» (Lapierre y Aucouturier, 1977, 106).

Convendria superar ya esta prevencién, y eludir su fundamentacion sobre ideas
trilladas y con el recurso a citas al uso. ¢Quién puede pensar que lo real se agota en
un sistema coherente de ideas? (Morin, E. en Franc, 2003, 7). ¢Qué valor episte-
moldgico tiene la frase de Humberto Eco? (Franc, 2003, 8-9). La falacia. En efecto:
épor qué motivo es menos esclavo quien tiene muchos errores que quien tiene uno?
La cita tiene, si, la virtud de ofrecer una breve sintesis de lugares comunes referen-
tes a esa postura conceptual: el juego de pirotecnia barata sobre los que tienen la
verdad y los que no la tienen, sobre la unicidad de las soluciones, sobre los dogmas
racionales y el dogmatismo de la teologia, sobre la universidad como fabrica de
conceptos, sobre tener «siempre» la respuesta verdadera, etc.; y muestra con
claridad un dogmatismo antidogmatico: se anatematiza al otro por su racionalismo
dogmatico, y al mismo tiempo se pontifica falazmente sobre quién es mas o menos
esclavo del error, y sobre los grados de posesion de la verdad.

Las secuelas de este prejuicio respecto a lo racional no podian faltar: la autora
concibe las «escuelas» u orientaciones de Psicomotricidad como un riesgo; siente
prevencion ante el intento de delimitar sus contornos; al parecer, estima que dife-
renciar es dividir; disentir es oponerse, etc.

Sin analisis, no se llega a la sintesis; sin distinciones, categorias, marcos concep-
tuales, no se progresa; sin diferenciaciéon, no hay integracién. La Psicomotricidad
necesita clarificacion conceptual por los cuatro costados. Nos estancariamos en la
sofiada globalidad primitiva, utopia regresiva, nuclear en las producciones de La-
pierre y Aucouturier; basica en los presupuestos conceptuales de la Psicomotrici-
dad preponderante, la Psicomotricidad afectiva (PMA), se llame Relacional (Lapie-
rre), o Practica Psicomotriz (Aucouturier y otros, 1985, 22 y ss.); estd presente con
fuerza en la Psicomotricidad cognitiva de Vayer y Le Boulch (PMC); y, en general, es
idea central en la Pedagogia que ha ido inundandolo todo a partir de la Escuela
Nueva hasta imponerse (la globalidad es basica en el curriculo vigente). El discurso
sobre la globalidad, al que posteriormente se hace alusién, es fundamental.
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La PMI resalta la importancia de la fundamentacion conceptual para el educador;
de adquirir marcos conceptuales claros y amplios; de discurrir sobre la epistemolo-
gia de la Psicomotricidad. En su plan de formacién de especialistas en Psicomotrici-
dad, hace hincapié en el estudio sistematico de por vida; en la practica de la inves-
tigacion educativa. En la importancia de convertirse en sujeto conceptual, con aper-
tura a todo, y con filtros criticos que salven su autonomia, y fomenten la integra-
cion y la creatividad. No es tarea facil. La reflexion conceptual, por mas que sea
fundamentacioén directa de la practica educativa; por mas que exprese su sentido,
no interesa a muchos educadores, incluso a quienes realizan los cursos de postgra-
do. «Es teoria», se dice, connotando disquisicién, palabreria, adorno, cuando no,
«rollo» y pesadez. Lo que interesa es como elaborar sesiones, como organizar la
Psicomotricidad, cdbmo programar. La «practicidad» es una deformacién parece que
implicita a la profesién educacional; al menos tal como se practica hoy dia, y tal
como se forma para ella.

La necesidad epistemoldgica de racionalizacion, es sentida por muchos autores de
Psicomotricidad. Decia Ajuriaguerra en 1984: «El mayor problema de la Psicomo-
tricidad en este momento estd en su definicion» (Munidin, 1997, 55-86: todo el
articulo gira sobre este tema). También Lapierre y Aucouturier sienten esta necesi-
dad. Aucouturier resalta la «gran confusién epistemolégica» de la Psicomotricidad
(Aucouturier y otros, 1985, 21), y su superacion constituye un objetivo basico de
su ultima obra accesible en nuestro medio; se explicita en la introduccién (Aucoutu-
rier y otros, 1985, 21, 19-32) y en su conclusion (Aucouturier y otros, 1985, 279-
283). Es también un hilo conductor en las preocupaciones de muchos psicomotri-
cistas reflexivos. Puede comprobarse en los autores que colaboran en la Revista
«Psicomotricidad», que edita CITAP (Munidin, 1997, 54). Sin embargo, se ha recor-
dado (6.1) que el interés principal de Lapierre y Aucouturier estd en la practica de
la Psicomotricidad (Munidin y Muniain, 2002, 67). En todo caso, siempre se tiene
una concepcidon de qué es la Psicomotricidad, se plantee explicitamente o no; y esa
concepcién constituye un supuesto basico para el psicomotricista.

Los procesos de racionalizaciéon son intrinsecos a cualquier esfuerzo epistemolégi-
co. La necesidad acucia. En efecto: las definiciones que se dan de diversas discipli-
nas corporales, por ejemplo, son perfectamente intercambiables. Basta con leer la
muestra que ofreci en el mencionado articulo (Munidin, 1977, 55-58) respecto a las
definiciones de Relajacion terapéutica, Psicomotricidad llamada instrumental, Ree-
ducacion psicomotriz, Eutonia, Educacién fisica, Fisioterapia y Terapia psicocorpo-
ral. En el magma de las disciplinas corporales, del que Aucouturier y otros (1985,
32) desean emerger, delimitar el campo de estudio y accién de la Psicomotricidad
es una necesidad de supervivencia.

El marco conceptual puede utilizarse para probar, ante todo, que la percepcidn
propia de la realidad del nifio, de la relacion educativa, y su puesta en practica es la
adecuada. Quiza pueda ser la actitud de Lapierre y Aucouturier (1977, 10-12).
Manifiestan con frecuencia la interaccidn entre teoria y practica como iluminacién y
enriquecimiento (Lapierre y Aucouturier 1977, 12; Aucouturier y otros, 1985, 40;
283). Puede servir también, y en primer lugar, para cuestionarla, para ponerla a
prueba. En PMI, uno de los fines basicos de la Evaluacién inicial en Parvulario,
principalmente en P3 (Preescolar de 3 afos), es poner a prueba esa triple cuestion:
cémo es el nifio, cdmo es la interaccién educativa, y cdmo se fundamenta esta
practica. Y es una actitud basica a lo largo de toda la actividad psicomotriz. En esa
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investigacion continua, la experiencia educativa y el marco conceptual se iluminan
y se enriquecen; pero también se cuestionan mutuamente.

3.- Unidad y diversidad

La delimitacién de orientaciones psicomotrices, de sus relaciones con la Educacion
Fisica y otras disciplinas, es parte integrante de esa dindmica de clarificacion epis-
temoldgica de la Psicomotricidad; y Lapierre y Aucouturier inciden, con frecuencia e
interés, en la diferencia de su psicomotricidad, incluso hasta un marcado oposicio-
nismo y a la antinomia (ver Munidin y Muniain, 2002, 78-79). Es la postura opuesta
a la «psicomotricidad en general» que propone NUria Franc. La «psicomotricidad en
general» nos mantiene inmersos en la indefinicion y en el magma.

Para clarificar un marco nocional comun, es preciso analizar las diferentes propues-
tas psicomotrices. Y la delimitacion de los rasgos comunes, dilucida automatica-
mente las variables de las diversas orientaciones psicomotrices. Es un Unico proce-
so de clarificacién psicomotriz que presenta dos caras complementarias.

En esta linea de trabajo, intenté elaborar una nociéon de Psicomotricidad que abar-
cara a las diversas orientaciones psicomotrices. Puede verse (Muniain, 1997, 53-
86; 79). Posteriormente, en la misma revista propuse la nocion de PMI (Muniadin,
2001, 39-65; 61). En dichos articulos, amplios y concisos, se puede encontrar la
descripcion esquematica del proceso seguido para desembocar en esas definicio-
nes y su fundamentacion.

El empefo inicial de quien escribe fue, pues, clarificar el marco comun de la Psico-
motricidad. Tras un estudio prolijo de cuantas definiciones encontré sobre la Psico-
motricidad, aparecian en el acerbo comun las siguientes ideas basicas:

- concepto de nifio y de educacion enmarcados en los de la Escuela Nueva;
- principio filoséfico, psicoldgico, etc., de la unidad del ser humano;
- el movimiento y/o el cuerpo como especificidad de la Psicomotricidad;

- caracter mediacional (instrumental) del cuerpo y/o el movimiento: para
adquirir el esquema corporal (conocimiento y control: PMC), o para vivir
una relacion y una vida afectiva sanas y equilibradas (PMA);

- centralidad del concepto de globalidad como caracteristica del nifio y de la
accion educativa;

- centralidad de los aspectos actitudinales;
- metodologia paidocéntrica y de mediacion corporal (Munidin, 1997, 79).

Propuse en consecuencia una definicion de Psicomotricidad educativa que pudiera
dibujar la casa comun de los psicomotricistas. Con dos modalidades: descriptiva y
sintética:

- Nocién descriptiva de Psicomotricidad educativa: es una disciplina educati-
va, concebida como didlogo, que considera al ser humano como unidad
psicosomatica, y que actla sobre su globalidad por medio del cuerpo y/o
del movimiento, en el ambito de una relacién calida y descentrada, de me-
diacién corporal, mediante métodos paidocéntricos, con el fin de contribuir
a su desarrollo integral.
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- Nocion sintética de Psicomotricidad educativa: disciplina educativa que ac-
tla sobre la globalidad del ser humano mediante el cuerpo y/o el movi-
miento, con métodos paidocéntricos (Muniain, 1997, 79).

Ambas definiciones contienen una diferencia respecto al original: se corrige un
error de transcripcion: se cambia totalidad por globalidad.

Recientemente he reparado en una definicién de Psicomotricidad de Ajuriaguerra y
Soubiran, propuesta ya en 1959: «Técnica que con el concurso del cuerpo y del
movimiento se dirige al ser humano en su totalidad». Las coincidencias en elemen-
tos basicos de ambas nociones es llamativa.

Pienso que el nucleo de la nocién sirve para definir también la Psicomotricidad
reeducativa y la terapéutica. Puede haber diferencias en su objetivo final: quiza
«desarrollo posible» en vez de integral, etc. La definicidon propuesta se refiere a la
Psicomotricidad educativa, porque desde ella se ha realizado todo el proceso de
elaboracién de la nocién: por respeto a las otras modalidades de Psicomotricidad,
desde las que se pudiera aportar precisiones, modificaciones, etc., a esta nocion.

Descendiendo al terreno de la practica educativa, nos encontramos con dos orien-
taciones de Psicomotricidad plenamente consolidadas: la PMA, predominante entre
los especialistas en Psicomotricidad, y la PMC, en cuyo marco mas o menos explici-
to, podria encuadrarse de algin modo el trabajo educativo psicomotriz del maestro
no especializado. Y entre otros modelos posibles, el de la PMI. Establecer los perfi-
les nocionales de las tendencias psicomotrices es clarificar la actuacién psicomotriz
como practica educativa y como profesion.

4.- La integracion éuna apropiacion indebida por parte de la PMI?

Quede claro que al referirnos a la PMI, estamos hablando de Psicomotricidad edu-
cativa. Joaquin Serrabona, que me ha acompafnado en el proceso de elaboracién de
la PMI desde su inicio, y que es organizador, director y propulsor del postgrado de
PMI, esta trabajando actualmente en la aclimatacién de la PMI a otros campos de la
Psicomotricidad.

Nuria Franc considera indebida la apropiacién del vocablo «integracién» por parte
de la Psicomotricidad de Integracién. Tratemos de aclarar este aspecto.

4.1.- Niveles de integracion personal
La integracidén se realiza a nivel personal, didactico y conceptual:

a. La integracion personal es inevitable. Los procesos de integracion son uni-
versales. El psicomotricista, el educador, integra siempre mediante procesos
cognitivos, afectivos, vitales, pedagodgicos. A cualquiera de esos niveles, existe
una posicion inicial, un chogque, ampliacién o confirmaciéon de la posicién
inicial con una situacién, hecho o idea nuevos; y, posteriormente, una inte-
gracion de ambas posiciones: por rechazo de la posicion nueva o de la ante-
rior, por asuncion, total o parcial de la posicion media, etc.

b. En la practica educativa el proceso de integracion es claro, sobre todo en la
fase de aprendizaje del oficio. El educador va adaptando sus propuestas a la
respuesta del medio (nifios, escuela), en procesos ininterrumpidos de inte-
gracion.
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c. Integracidon conceptual: la lectura y el estudio permanentes es otro tema.
Quizd, en el educador comun, el estudio permanente no es lo habitual. Sin
embargo, hay una predisposicidén receptiva a la integraciéon presentada como
sintesis de elementos positivos de diversas orientaciones pedagodgicas, y en
concreto, psicomotrices.

d. Las diferencias entre los procesos personales de integracion estan en qué se
integra (contenidos), en como se integra (actitud, metodologia, idiosincra-
sia), en la fase previa (biografia y bagaje del educador), y en el punto de
llegada (resultados), entre otras variables.

Los procesos de integracion estan, pues, presentes en todo psicomotricista. Pero
esto no indica que su Psicomotricidad esté fundamentada o ubicada en un marco
nocional de integracion. Lo describi hace afios: «el psicomotricista nedfito asume
uno de los modelos o estilos propuestos por Lapierre, Aucouturier, Soubiran, Vayer,
Le Boulch... Paulatinamente ird atenuando, resaltando, dosificando, modificando,
quiza introduciendo o eliminando elementos o aspectos del estilo o modelo elegido.
Un proceso generado en la interaccion multiple del medio escolar (nifilos, compane-
ros, estructuras escolares...) con la idiosincrasia personal; y al ritmo alterno, indi-
sociable, interactuante, de accion-reflexion, reflexidbn-accion; la reflexiéon surgida
de la lectura de textos sobre el nifio, y ante todo del libro del nifio, de la practica
educativa cotidiana. Todo educador, todo psicomotricista, sigue este proceso de
interaccion, de sintesis y de integracién, en el cafiamazo, inevitable, de su singular
peripecia vital. Al cabo de una evolucién que el tiempo madura, el psicomotricista
puede percibirse dentro del modelo inicial, en el itinerario trazado, transitando aho-
ra con una cadencia propia, con un tempo mas o menos diferenciado, con un paso
caracteristico. O puede sentirse fuera del modelo inicial, siguiendo un itinerario
diferente» (Munidin, 1998; documento inédito).

4.2.- Integracion como marco nocional y didactico

Mientras la actividad educativa y la reflexién han colocado a un psicomotricista
extramuros del modelo inicial, y mas a partir de tomar consciencia de esa situa-
cion, ha ido construyendo otra via, diferente en un determinado sentido. Una via
basicamente personal. O, al mismo tiempo, un proceso de fundamentacién concep-
tual, hasta formar un corpus nocional propio, reflejado en un modo consecuente de
realizar la sesion. Este nuevo cuerpo psicomotriz se pone en practica en las escue-
las, se ensefia en alguna institucién universitaria, y se publica en algin medio de
comunicacion.

Este ha sido el caso de la PMI. El proceso de orientacidn explicita como psicomotri-
cidad de integracién se inicié hace 25 afos, en la practica de la Psicomotricidad
educativa y reeducativa (escuelas de Terrassa, Barcelona) y en la reflexion perso-
nal. Hace 16 afios se iniciaron los cursos anuales de formacién de especialistas en
esta orientacién psicomotriz, organizados y dirigidos por Joaquin Serrabona, en el
I.C.S.E (Barcelona), dependiente de la universidad de Salamanca. Al aino siguiente,
en ese marco, denominé «Psicomotricidad de integracion» a ese modo de concebir
y realizar psicomotricidad, y como tal se ha impartido ininterrumpidamente hasta
hoy. El primer bosquejo nocional se publicd hace nueve afios, bajo el titulo «Psico-
motricidad de integracién», en la revista Guix. Desde hace varios afos se imparte
en la Universidad Ramon Llull (Barcelona), como curso anual de especializaciéon en
Psicomotricidad para postgraduados.
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El marco conceptual, concretado en una practica educativa, con principios y meto-
dologia propios, es lo que determina y explica las peculiaridades de las orientacio-
nes psicomotrices. En cada marco se realiza la integracién personal, inevitable para
todo psicomotricista. El psicomotricista realiza procesos de integracién en el marco
de la PMA (Lapierre y Aucouturier y sus escuelas); en el marco de la PMC (Vayer, Le
Boulch); o en cualquier otro marco posible, y en concreto en el marco de la PMI.
Pero en la PMI e/ marco es la integracién. Parte de la percepcién de los procesos de
integracion que el nifio realiza en la actividad motriz. Y en la constatacién de que en
el movimiento, integra todas las dimensiones de la persona. Esta constituido por
principios, concepcién pedagodgica, contenidos y metodologia de integracién. La
PMI es una manera diferenciada de concebir y realizar la Psicomotricidad. Intenta
bosquejar la fundamentacién explicita de un marco conceptual y practico para los
procesos de integracion que acaecen en la reflexién y en la practica educativa de
cualquier psicomotricista.

4.3.- Punto central equidistante

Si concebimos a la PMC y la PMA como dos polaridades, hay un lugar loégico inter-
medio, que pudiera ser ocupado por diferentes modalidades intermedias de conce-
bir y hacer Psicomotricidad. Los testimonios en cuanto a enunciar la conveniencia
de la integracion en ese punto central, y de realizar integraciones parciales de
disciplinas, son expresivos y numerosos entre los psicomotricistas (Le Boulch, 1986,
36; 176; 190; Castro, 1986, 71-80; 1987, 8-9; Castro/Manso, 1988, 18; Llorca,
1991, 85-91; Constant/Calza, 1991, VII; Calmels, 1991, 112; Rabadan/Vicente,
1992, 34-36). Se habla de psicomotricidad integradora, etc. Existe, pues, todo un
ambito de integracion en la Psicomotricidad. Sin embargo, no he encontrado una
elaboracién sistematica de esta posicién; el desarrollo sistematico de una psicomo-
tricidad de integracién, con su marco nocional y practico centrado en la integra-
cion.

4.4.- Los procesos de integracion considerados en la PMI son basicos y

abarcan a todo el proceso educativo

Integracidon entre motricidad ténica y clonica, espontanea y propuesta, primitiva y
de control; de todas las dimensiones de la persona; de polaridades pedagdgicas
basicas: ducere y educere, naturaleza y cultura, individuo y sociedad, nifio y edu-
cador como sujetos, programa del niflo y programa del educador, deseo del nifio y
deseo del educador; principio de placer y principio de realidad (Freud, A., 1993,
627; Freud, S., 1993, 40, 275); entre proyecto del educador y proyecto del nifio;
entre las instancias del yo (Freud, S., 1993, 35); entre fusién/identidad; entre
contenidos (cognitivo/conativos y afectivo/relacionales); entre procesos y conteni-
dos, asimilacion y acomodacién; entre procesos sociales y desarrollo individual;
entre objetivos: expresivos, generales, y didacticos; entre actividades y situacio-
nes, globales y operacionales; entre la iniciativa del nifio y la del educador; entre
globalidad y diferenciacion; entre dimension individual y social en la sesion, etc.

4.5.- La integracion en PMI

Aqui se indicard como la PMI ocupa ese lugar entre la PMA y la PMC; y si realmente
es un punto intermedio entre ambas, o se trata de otro tipo de realidad. Siempre en
referencia al analisis de las posiciones de la Psicomotricidad de Lapierre y Aucoutu-
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rier, se muestra un marco nocional y didactico alternativo de psicomotricidad edu-
cativa.

5.- Diferencias en proposiciones similares (Munidin y Munidin, 2002, 114-
116; Munidin y Munidin, 2003, 54 y ss.).

En las definiciones mas generales, de educacién, de Psicomotricidad, etc., puede
haber similitud. En su sentido, su importancia relativa, su amplitud y jerarquiza-
cion, su puesta en practica, es donde se encuentran las diferencias. Conviene,
pues, analizar los principios enunciados, y comprobar si coinciden con los principios
realmente operantes; si existe congruencia entre principios, los enunciados, y los
practicados; y si su traduccién a la practica educativa es congruente.

Se puede convenir en la siguiente afirmaciéon genérica, principalmente en cuanto a
la practica psicomotriz: los psicomotricistas provenientes de cualquier orientacion
intentamos «una intervencién que integre en torno a la dimensidon motriz de la
persona su unidad y globalidad, todas sus dimensiones» (Franc, 2003, 7). Sin em-
bargo, ya como mero enunciado, se pueden realizar notables puntualizaciones:

a) Mas que en torno a la dimensiéon motriz, muchos psicomotricistas se organi-
zan en torno al cuerpo, principalmente los encuadrados en la PMA.

b) Cuando se habla de motricidad unos psicomotricistas piensan en el movi-
miento consciente y voluntario (PMC); otros, en el movimiento tonico y
espontaneo (PMA).

¢) Los conceptos de unidad y globalidad requieren precisiones profundas. ¢Glo-
balidad como totalidad? {Globalidad sensoriomotriz? éUnidad indiferencia-
da? ¢Unidad estructurada?

d) El concepto de globalidad de la persona de la PMI difiere profundamente del
de la PMC y del de la PMA.

e) La practica educativa consiguiente, la sesion, es muy diferente.
f) El trasfondo nocional (Filosofia, Pedagogia, etc.) son diferentes.

g) La PMA ¢icontempla la dimensidon conativa? éLa dimension ética? éLa motri-
cidad de dominio y de control?

h) Sus metodologias difieren notablemente.

Si se leen las abundantes citas de nuestros articulos sobre Lapierre y Aucouturier,
puede resultar interesante comprobar hasta dénde llegan las similitudes en los
enunciados generales entre la PMC y la PMA, vy las diferencias en el modo de enten-
derlos y de traducirlos a la practica educativa (Munidin y Muniain, 2002, 72-80).

I1.- APORTACIONES DE LAPIERRE Y AUCOUTURIER

Las obras de Lapierre y Aucouturier ofrecen aportaciones sustanciales para la Psi-
comotricidad (Muniain y Munidin 2003, 84); pero no aparecen organizadas en una
exposicion sistematica formal como marco conceptual. Hay que deducirlo, y orga-
nizarlo. Ha sido uno de los intentos de los dos articulos a los que se alude. Lapierre
y Aucouturier presentan, si, numerosos trazos sobre practica psicomotriz, de gran
rigueza e importancia. No es objetivo del presente articulo estudiar las aportacio-
nes de ambos autores. Al menos, conviene enunciar sus aportaciones, y acentuar
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su importancia basica. Aucouturier y otros (1985) elaboran una sintesis, que ape-
nas ahonda en la fundamentacion conceptual, por mas que lo afirman; destacando
sus principios y practicas de accién. Muchos de los elementos centrales de esa
sintesis, tanto conceptuales como practicos, son comunes a Lapierre.

Son aportaciones basicas de Lapierre y Aucouturier las siguientes:

1. Creacion de un modelo y una escuela de Psicomotricidad de gran influjo,
predominante entre especialistas de nuestro medio.

Reflexiones estimulantes para cualquier orientacién psicomotriz.

Revitalizacién posible de la Pedagogia real si incorpora a la escuela aporta-
ciones nocionales y metodoldgicas valiosas de la Escuela nueva, del Psicoa-
nalisis y de postulados rogerianos llevada a cabo por Lapierre y Aucouturier.

4. Incorporacién a la educacion real, concretada en praxis psicomotriz, de las
dimensiones relacional, afectiva y fantasmatica (Munidin y Munidin 2003,
16-26).

5. Algunos principios, no sistematizados, de marco nocional. En Aucouturier y
otros (1985, 38-55) se concretan en:

» rechazo del transfert psicoanalitico, y adscripcién a los postulados de Ro-
gers («actitud de comprensién»);

« constatacién de que la compulsion de repeticién no sélo puede ser tratada
a través de la rememoracién, y como realizarla;

« sistema de actitudes del educador, que mas bien pertenece a la formacién
personal y practica.

6. Exposicion del proceso de formaciéon personal de psicomotricistas, con inci-
dencia en lo relacional, afectivo y fantasmatico (Aucouturier y otros, 1985,
57-80).

7. Excelente planificacion de formacion «didactica» (practica) (Aucouturier y
otros, 1985, 81-117).

8. Concrecidén del sistema de actitudes (entre lo personal y lo didactico) (Au-
couturier y otros, 1985, 43-51; 98-99):

« escucha del nifio gracias a la empatia ténica;
« simbolo de ley que infunde seguridad;
« compafero simbdlico.

9. En Aucouturier y otros (1985, 169-235) hay una amplia descripcién sobre
tecnicidad respecto a:

 establecimiento del placer sensoriomotor;
» tratamiento de las producciones agresivas (también de la inhibicién);
« tratamiento de la producciones fantasmaticas;
 tratamiento de las formas compulsivas (51-55).
10. Actitud de investigacion continua, de observacion y de reflexién.
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El nucleo de muchas de esas aportaciones de Lapierre y Aucouturier son validas
para cualquier psicomotricista.

III. CUESTIONAMIENTOS Y ALTERNATIVAS A DIVERSOS CONTENIDOS DE
LA PSICOMOTRICIDAD DE LAPIERRE Y AUCOUTURIER

Todo educador llega a la Psicomotricidad con su bagaje: vivencial, nocional, educa-
cional, actitudinal... Este educador cargaba, por su parte, con un buen hato de
afos, y habia practicado psicomotricidad en la linea de Loudes (dos cursos anuales
de un mes con el autor), incorporando aportaciones de los Lapierre y Aucouturier
de «Contrastes». En ese marco psicomotriz (PMC), el nifio expresaba dos tipos de
realidades:

a) deseo y placer en la motricidad de dominio y de control;

b) necesidades de otro tipo (motricidad espontanea y ténica, contacto corporal,
vivencias fastasmaticas, etc.), no atendidas especificamente.

1.- Dudas y objeciones iniciales

La formacién multianual en la Escuela de Aucouturier (Barcelona), supuso un gran
enriquecimiento. Surgieron también, desde el comienzo, cuestionamientos y du-
das:

a) épor qué no programar?
b) épor qué partir siempre de la iniciativa y del deseo del nifio?
c) épor qué formular Unicamente tres macro-objetivos?

d) épor qué organizar siempre la sesién en tres espacios (posteriormente en
dos)?

e) épor qué, si se pretende la globalidad, se privilegian tan marcadamente las
dimensiones afectiva, relacional y fantasmatica?

En la PMA, al parecer, se respondia a las necesidades afectivas y relacionales del
nifio, pero no a la dimensién conativa, no suficientemente a la cognitiva, ni especi-
ficamente a la social.

Lo que eran dudas iniciales, fueron ahondandose y amplidandose con el sucederse
de las sesiones, la lectura y la reflexion.

2.- Percepcion de la realidad

No quedaba otro camino: practicar la Psicomotricidad, con la guia de las grandes
aportaciones de Lapierre y Aucouturier, atendiendo al mismo tiempo a esos puntos
vidriosos indicados y a las experiencias psicomotrices previas.

Asi, pronto, se llegé a la encrucijada:

A) el nifio que se expresaba en la sesidon no era el nifio que percibian y
presentaban Lapierre y Aucouturier;

B) la interaccion percibida en el acto educativo diferia de la que tenian La-
pierre y Aucouturier.

Desarrollando esta primera doble constatacion:
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A. El nino y la motricidad
A1) Amplitud de la motricidad:

1. El nifio disfrutaba con los circuitos (motricidad cldnica voluntaria). No era
una novedad, tras practicar la PMC; pero confirmaba lo percibido en ese
marco nocional.

-a: el nifo deseaba realizar motricidad clénica de esfuerzo;
-b: el nifio disfrutaba realizando esa motricidad.

2. El nifio disfrutaba cayendo, tirandose, siendo tirado, etc., sobre la gomaes-
puma:

-a: deseaba experimentar la motricidad ténica, primitiva;
-b: sentia placer en ello.

3. El interés y la efectividad crecian si en la sesidon aparecian explicitamente
ambos tipos de motricidad.

Anotaciones a los puntos precedentes: Munidin y Muniain (2003, 26-2; 30-42)
* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« Solo atienden a la motricidad ténica y a la clénica espontanea: «nos
hemos fijado solamente en las actividades motrices espontdneas» y
las tonicas (Aucouturier y otros, 1985, 183; 169; Lapierre y Aucoutu-
rier, 1977, 41).

« Solo consideran en el movimiento cléonico el placer tonico-emocional:
«todas las actividades motrices del nifio (las clénicas) vividas por el
placer del movimiento, son sélo la prolongacién de actividades motri-
ces que priman el dominio propioceptivo y la estimulacién ténico-emo-
cional» (Aucouturier y otros, 1985, 169-170; ver Munidin y Munidin
2003, 30-32).

« Sdlo les interesaban los movimientos espontaneos, «toda vez que son
la Unica expresion verdadera del nifio» (Lapierre y Aucouturier, 1977,
41).

e« Cuando hablan de placer motriz, se refieren al placer sensomotor,
arcaico (Aucouturier y otros, 1985, 179), unido a la globalidad (Au-
couturier y otros, 1985, 169).

Inferencias de Al:

1. El nifio desea y disfruta con la motricidad total: espontanea y de
dominio.

2. El nifio era sujeto activo: corregia la actuacion unilateral del educa-
dor; ponia afectividad en la PMC y dominio y control en la PMA.

3. El marco conceptual y la sesion han de contemplar la motricidad
total: motricidad ténica (ténica, postural y gestual); y la motrici-
dad de dominio y control. Con equilibrio entre ambas.
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4. La dimensién motriz es una realidad sustantiva en el ser humano.
No puede convertirse en instrumento para desarrollar otras dimen-
siones de la persona.

Anotaciones a los puntos precedentes:

4. La concepcion o utilizacion instrumental de una dimensidén de la
persona para desarrollar otras implica una jerarquizaciéon, impen-
sable en un organismo, y contradictorio con el principio de globali-
dad funcional (AA.VV., 1993, 56).

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

No consideran toda la motricidad: (ver Muniain y Muniain, 2003, 26-
28; la conciben y trabajan, ante todo, como expresién (Lapierre y
Aucouturier, 1977, 122; Aucouturier y otros, 1985, 115).

«Trabajamos a nivel de un cambio ténico en el que se halla implicado
nuestro cuerpo» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 22). Les interesa lo
ténico unido a lo afectivo y emocional (Lapierre y Aucouturier, 1980,
149).

Sdlo la motricidad ténica, primitiva, y la clonica espontdnea (Lapierre
y Aucouturier 1977, 41).

No prevé ninguna accién del educador para conseguir la totalidad de la
motricidad ni el equilibrio entre lo ténico y lo clénico; lo espontdneo y
lo propuesto.

Se centran en el placer sensomotriz: «El placer sensomotriz debe re-
conocerse como plataforma, como camino real del cambio en el nifio»
(Lapierre y Aucouturier, 1982, 169).

«El placer sensomotriz... es la clave que vuelca al nifio hacia una vi-
vencia positiva de si mismo...» (Aucouturier y otros, 1985, 222).

Por eso «el psicomotricista es el especialista... del placer sensomotriz»
(Aucouturier y otros, 1985, 172).

Manifiestan una concepcién instrumental del movimiento: el movimiento
es un medio para incidir sobre la relacion y la afectividad (Lapierre en
Maudire, 1988, 9).

A2) Dimensiones de la persona EN la motricidad:

1. El nifio expresaba la dimensidn conativa:

a. tenia necesidad/deseo de realizar cosas dificiles: pulsién de dominio, y

voluntad consciente e inconsciente de crecer.

b. sentia placer ante la dificultad superable.

2. El nifio expresaba las dimensiones afectiva, relacional, fantasmatica:

a.

tenia necesidad/deseo de fusionarse y separarse, de relacionarse toni-
camente;

sentia placer/temor ante esas situaciones: caer, ser tirado, girar, dejar-
se llevar, oponerse, abandonarse, contactar corporalmente...
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3. En la motricidad total se manifiesta la totalidad de las dimensiones de
la persona.

- La motricidad total lo implica todo: vida inicial (Wallon, 1984, 11); expre-
sion global primera: ténica, postural, gestual (Ajuriaguerra y Angelergues,
1993, 11). Une desde el principio supervivencia y comunicacion (Ajuriague-
rra, 1993, 15-16); es la primera relacion ténico-emocional y la primera
comunicacion: en el didlogo ténico y en la postura, y posteriormente en el
gesto (Ajuriaguerra y Angelergues 1993, 2; 8; 12); es espacio fusional de
continente/contenido indisociados (Ajuriaguerra, 1993, 15); simbiosis de
acomodacion y asimilacién adulto/bebé (Ajuriaguerra y Angelergues, 1993,
13); es constitutiva de la autoconstrucciéon en el otro (Ajuriaguerra y Ange-
lergues, 1993, 15-16) y primera socializaciéon; primer conocimiento (Wa-
llon, 1984, 128); implica el espacio (Wallon, 1984, 124), y el tiempo; hace
posibles y sostiene todas las praxias o habilidades motrices, la actuacién y
el dominio y adaptacién del medio.

- EN la motricidad, se expresan y trabajan todas las dimensiones de la per-
sona (ver Munidin y Muniain 2003, 39-46).

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« No contemplan la dimensién conativa: incluso la consideran artificial:
«el deseo de sobresalir, es decir, de valorizarse a los ojos del adulto; el
temor al fracaso, es decir, la desvalorizacion» (Lapierre y Aucouturier,
1977, 34). Y minusvaloran la dimensidén cognitiva.

« Predomina lo afectivo y fantasmatico: es un «principio general la pri-
macia de lo afectivo sobre lo racional, de lo inconsciente sobre lo cons-
ciente» (Lapierre y Aucouturier, 1977, 31-32); su psicomotricidad «esta
basada en la dimensién fantasmatica del cuerpo y del actuar» (Lapie-
rre y Aucouturier, 1980, 61; ver Munidin y Munidin 2002, 87 y ss.) «La
originalidad... de la Psicomotricidad se basa en una problematica cor-
poral que aprehende directamente el cuerpo en su hacer y su expre-
sién ténico-afectiva y ténico-emocional» (Lapierre y Aucouturier, 1980,
149). Se interesan por la afectividad primigenia ligada al tono (Lapie-
rre y Aucouturier, 1977, 37-38).

Inferencias de A2:

1. El marco conceptual y la sesidon ha de contemplar especificamente
la dimensién conativa y la dimensidon afectiva.

2. Considerar y trabajar especificamente cada dimension de la perso-
na incrementa el interés y la eficacia.

3. Se ha de intentar el equilibrio entre las dimensiones de la persona.

4. La dificultad suficiente es un criterio basico de interés y de eficacia
(«dificultad 6ptima», Famose, 1992, 23 y ss.).

Anotaciones a los puntos precedentes:

2. Asi expresada, la frase es una mera afirmacién. Como todos los enun-
ciados basicos de la PMI, lo que se afirma puede experimentarse en la
accién educativa.
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3.

4.

Privilegiar una dimension implica minusvalorar otras (Palacios, 1984,
129).

Dinamizar el circuito cuando pierde interés, acciéon educativa prevista
en la psicomotricidad de Aucouturier, consiste en introducir puntos de
dificultad; cuando estos no existian, el interés por el circuito desapare-
cia.

* Lapierre y Aucouturier, en cambio: parten y se centran en el placer motriz
inmediato y espontdneo. No en la motricidad voluntaria que requiere es-
fuerzo.

También Freud distaba mucho de estas posiciones de Lapierre y Aucoutu-
rier respecto al placer y a lo conativo:

a.

hay un principio de realidad, una necesidad, «mas alla del principio de
placer», revolucion copernicana en el pensamiento freudiano a partir
de 1920, fraguada precisamente en la observacién del juego infantil
(Freud, 1920, 280-284).

. El nifio se enfrenta ludicamente a situaciones/recuerdos dolorosos sin

coaccién exterior, por «instinto de dominio», o por «impulso vengati-
vo» (Freud, 1930, 283).

El «deseo dominante de esta edad(es): el de ser grandes y poder
hacer lo que los mayores» (Freud, 1920, 283)

. El placer tiene limites intrinsecos; el placer afectivo, que sucede al

inicial placer instintivo, requiere renuncias al instinto; el placer afecti-
vo, primero gratuito, requiere luego contraprestaciones; la satisfac-
cion inicial «total», se parcializa; aunque exista el remanente de segu-
ridad (por la experiencia del afecto recibido), el deseo mas profundo
es un deseo de otro, que no es un objeto, sino un deseo deseante,
auténomo, centrado en si mismo, incontrolable, etc.

. El fin del psicoanalis es el transito del principio de placer al de realidad

(Freud, 1923, 591); la desecacion del Ello (como la del lago Zuider-
zee) para los cultivos del yo (Freud, 1933, 623 y 633).

f. La educacion tiene el mismo fin (Freud, 1933, 635).

. Freud sefala la doble vertiente de la motricidad infantil: el placer que

produce y su connotacién de dominio sobre el otro. La asocia al «yo,
que integra la conciencia, la cual domina el acceso a la motilidad»
(1923, 552).

. En su pensamiento mas evolucionado, concibe la educacion como equi-

librio entre permisividad y represion (1932, XXII, 36-38).

El pensamiento de Freud, pues, estd mas proximo al de un asceta
laico que a un adalid de la espontaneidad o del placer primitivo. «El
Psicoandlisis se credé para que el hombre fuera capaz de aceptar la
naturaleza problematica de la vida sin ser vencido por ella o sin caer
en la evasiéon. Freud afirmd que el hombre sélo es capaz de extraer
sentido a la existencia luchando valientemente contra lo que parecen
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abrumadoras fuerzas superiores» (Bettelheim, 1983, 15). La via hacia
la constitucidn de la persona es una autopista de doble trazado; el del
placer (instintivo y de dominio), y el del esfuerzo (frustracién, ambiva-
lencias, fragmentacién, etc.).

Por otro lado, los limites intramotrices no son tan nitidos. En las activi-
dades de placer motriz primitivo, pronto se introducen manifestacio-
nes de dominio y competencia (equilibrio entre los cojines, etc.); y
estas, producen placer intenso, que en una evolucién espontanea, des-
emboca en el placer primitivo

Inferencias de Al y A2:

1.

El nifio se desglobaliza:. En la motricidad, principalmente en la de
dominio y y control, y con la dimensién conativa, el nifio, siendo glo-
bal, se desglobaliza. La fuerza de la desglobalizacién es creciente, y de
intensidad superior a la de la la globalidad.

2. Al desglobalizarse, el nifio avanza hacia la unidad estructurada, hacia

la totalidad sistémica, u organismica; con equilibrio entre sus dimen-
siones basicas. Desglobalizarse es construir la unidad estructurada,
sistémica (en algun sentido, organismica).

. Lo voluntario (esfuerzo hacia el crecimiento) es espontaneo y natural

en el nifo.

. Existe un proceso de integracion. Lo que sucede en el nifio, en tension

continua, es, ante todo, un proceso de integracién. Integra la motrici-
dad ténica y la motricidad voluntaria; la dimensién afectiva y la di-
mensién conativa.

Notas a la Globalidad:

La globalidad: es un tema central en la Pedagogia, en la Psicologia
sobre el nifio, etc. (ver Munidin y Muniain, 2002, 102-108). La PMI
revisa el concepto de globalidad.

Mantener al nifio en la globalidad, proponerle Unica o fundamental-
mente actividades y situaciones globales es dificultar su proceso evo-
lutivo.

Cada paso en la desglobalizacion y diferenciacion posibilita y fomenta
un avance hacia la unificacién en la totalidad. «Cada progreso en la
especializacién responde a un progreso en la unificacion que tienen
también sus 6rganos» (Wallon, 1925).

Por otro lado, cada parte del sistema actia organizadamente, en inte-
raccion equilibrada. «Es, pues, imposible imaginar la actividad de un
sistema sin que intervengan los otros, y todavia mas dificil dividir un
sistema en partes independientes» (Wallon, 1925).

Conviene recordar que el equilibrio sistémico se opone al instrumenta-
lismo, en el cual, una parte del todo se utiliza como medio, como ayu-
da, para potenciar otras dimensiones de la persona, colocandolas a su
servicio.
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La desglobalizacién no es definir al nifio por su carencia. Que el nifio se
desglobaliza equivale a decir que el nifio se estructura.

El niflo se caracteriza mejor mediante el término desglobalizacién que
con el imperante de globalidad. La desglobalizacién implica que el nifio
es global, y acentua lo que es mas fuerte en él, lo que define su evolu-
cion: la desglobalizacion. La globalidad es una foto cosificadora, que
refleja sélo una posicién estatica; una foto distorsionada, pues no des-
cubre la realidad basica del nifio: su proceso de desglobalizacién; una
foto fija, que no expresa la enorme diferencia en cuanto a la globalidad
de un nifio de tres, o de cuatro o de cinco afios. No es acertado decir
qgue el nifio es global a no ser que a su lado, y a un nivel superior de
importancia evolutiva, se contemple la desglobalizaciéon. Las conse-
cuencias de este postulado son decisivas. No es momento de desarro-
llarlas. El educador pone trabas a la evolucidn del nifio si sélo propone
situaciones globales o si unicamente dicta actividades diferenciadas.
El proceso evolutivo va transformando la realidad infantil indiferencia-
da (globalidad), en sistema estructurado (totalidad) (un panorama sinté-
tico sobre el tema puede verse en Muniain y Munidin, 2002, 102-108;
también en Munidin, 2001, 44-46).

* Para Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« Globalidad: es tan basica que Psicomotricidad se identifica con globa-

lidad: «cuando hablamos de psicomotricidad, estamos considerando
primordialmente la globalidad del ser humano» (Aucouturier y otros,
1985, 22; ver Munidin y Munidin, 2002, 102-107).

Solo lo natural es espontaneo: lo voluntario es artificial (Lapierre y
Aucouturier, 1977, 34).

B. Respecto a la interaccion educativa EN la motricidad

El interés por la calidad de la relacién, se asuma o no a Rogers, es comun a todo
educador. Por lo tanto, se consideran aqui los hechos que observa la PMI respecto
al marco relacional, a la interaccion: el ambito en que se vive esa relacién: propo-
sitividad y espontaneidad o sélo espontaneidad (B1) y la estructura de la sesiéon y
los procedimientos mediante los que se cultiva (B2).

B1) Ambito de Ia vivencia de la relacién:

1.

4.

La propuesta de situaciones/actividades motrices especificas por parte del
educador, no dificulta la relacién si se equilibra adecuadamente con las
globales.

. La motricidad espontanea, abre ambitos propios y profundos a la interac-
cion.

. La relacion se vive en los contenidos sobre cada dimension, sobre la totali-
dad.

Existen limitaciones en la practica de la espontaneidad.

Anotaciones a los puntos precedentes:
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1. La alternancia en la iniciativa de la accion, mas bien incrementa la rela-
cion, la hace mas completa. la dinamiza, abre campos a la creatividad,
fomenta el aprecio y el reconocimiento mutuos, estimula el crecimiento.
Es un hecho a demostrar, al alcance del psicomotricista.

4. No todos los nifios van al circuito (o participan con gusto, inicialmente,
de la propuesta de motricidad de control); ni todos van al montdn de
cojines, ni disfrutan con el contacto corporal ni con la motricidad primiti-
va. Con frecuencia se abstienen en ambos extremos quienes mas lo ne-
cesitan.

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

e Excluyen toda propuesta directa de actividades: «Nosotros trabajamos...
a nivel del mismo cuerpo, en la espontaneidad primitiva de sus reaccio-
nes» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 22)

« SOlo proponen situaciones globales (Aucouturier) o ninguna situacion fija
(Lapierre).

Inferencias de B1:

1. La relacién, tanto en el marco conceptual como en la sesién, se
realiza tanto en la motricidad espontdnea como en la motricidad pro-
puesta.

2. La naturaleza de la motricidad espontanea va conduciendo, en PMI,
a no manipular al grupo, a no intentar hacer evolucionar las situacio-
nes grupales.

Anotaciones a los puntos precedentes:

2. Desatada la espontaneidad, cada nifio toma su rumbo personal. Forzar
actividades de grupo, reconducir la situacion, etc., es quebrar ese ritmo
individual.

* Para Lapierre y Aucouturier, en cambio:

La espontaneidad se transforma en una finalidad: «el *hacer cualquier cosa’
toma un sentido, una significacién, que es mas una finalidad» (Lapierre y
Aucouturier, 1980, 11) (bajo el enfoque del contacto directo de la actividad
motriz espontdnea con el inconsciente).

B2) Procedimientos y observaciones para la relacion:

1. En sus propuestas directas y sobre todo en su actividad espontanea el nifio
crea espacios multiples y realiza actividades variadas.

2. La PMI recoge, amplia y generaliza esas situaciones y actividades mas que-
ridas para el nifio. Y se las propone en la parte correspondiente de la se-
sién. La relacion se establece en ese ambito.

3. En la motricidad espontanea, se abstiene de encauzar hacia cualquier es-
pacio, situaciéon o actividad.

4. La directividad como «orientar hacia» es consustancial a la educacién. Or-
ganizar el espacio o donar objetos es manipular al nifio.
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5. La delimitacién de espacios no limita necesariamente las vivencias del nifio.

6. El nifio entero esta en cada espacio.

Anotaciones a los puntos precedentes:

1.
2.
3.

La observacion de la realidad educativa psicomotriz puede confirmarlo.
Ver «Organizadores» (Muniain y Muniain, 2003, 75-79).

La espontaneidad del nifio rebasa el marco fijo de los tres espacios. Se
llega a la espontaneidad del nifio proponiendo situaciones y escenarios
diversos. El marco tripartito es un recurso didactico para el educador,
mas que reflejo del itinerario evolutivo del nifio; y si se mantiene siem-
pre fijo, puede resultar adultocéntrico, antiglobal. Hay otros espacios
vitales para el nifio: la casa, ante todo. Convendria ir presentandolos
progresivamente. La ruptura adultocéntrica de la realidad se agudiza si
en los tres espacios se intenta reproducir o fijar el itinerario evolutivo; lo
sensoriomotor, lo simbdlico, lo racional y descentrado.

La direccidn es consustancial a la educacion: orientacién hacia donde el
nifio tiene que ir, segun la mente del educador: hacia el control, hacia la
espontaneidad, o en ambas direcciones, equilibradamente. En PMA el
psicomotricista impone al nifio, siempre, el espacio (los tres espacios);
impone al nifio, siempre, la espontaneidad (partir siempre de ella); im-
pone al nifio, siempre, la discrecionalidad en la seleccidon de objetos (la
dictadura del sefiuelo del objeto); impone, siempre, un itinerario educa-
tivo: la sumision al deseo inmediato, la limitacion a las propias posibili-
dades; impone, siempre, un estilo de educacion diferente al que se lleva
a cabo fuera de la sala; es siempre, el adulto quien dirige, de un modo u
otro. Como en cualquier forma de Psicomotricidad a través de sus carac-
teristicas propias.

El nifio crea sus espacios, segun sus vivencias; incluso si aparentemente
permanece en el espacio propuesto por el educador.

Por otro lado, el nifio esta todo en cada espacio. En cada espacio el nifio
tiene vivencias motrices, tonicas, afectivas, relacionales, fantasmaticas.
Por eso, conviene que el nifio disponga de un tiempo con espontaneidad
mas honda que en la PMA, sin constriccién alguna a ningun espacio o
situacion.

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

Predeterminan las actividades mediante la entrega de objetos segun el
proyecto del educador. Aucouturier y otros (1985, 32) delimitan tres es-
pacios. Posteriormente, dos; aqui, no habria propiamente delimitacion
de espacios.

Presentan la accion educativa «sbélo» sobre el espacio y los objetos como
basica para la Psicomotricidad (Aucouturier y otros, 1985, 28).

La inevitabilidad de la direccion en educacién, aparece con claridad en
otros textos de Lapierre y Aucoturier.
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« La estrategia de la Escuela nueva (E Key, principios del s.XX) de actuar
sobre el medio y no sobre el nifio para no manipularlo, es un subterfugio
engafioso: se le manipula, y ademas, con engafio: sin que el nifio pueda
percibirlo (Munidin y Munidin, 2003, 87; Muniain, 2001, 68-69; 46-47).

Inferencias de B2:

1. Conviene proponer variados marcos didacticos: los que anidan en la
mente del nifio, sintesis siempre de nuestra realidad y de su fantasia.
La casa, principalmente (ver Munidin y otros, 2000a).

2. La propositividad supera el atolladero de la directividad/espontanei-
dad.

3. Hacer compatible la espontaneidad y la propuesta del educador. La
propuesta abre el campo a la creatividad, fomenta la relacion realis-
ta, el reconocimiento, el aprecio.

4. Contemplar la trascendencia de los espacios en la mente y afectivi-
dad del nifio.

De estos hechos se deducen inferencias directas respecto a la interaccion
educativa.

Anotaciones a los puntos precedentes:

1. Detectar los centros de interés del nifio (situaciones, espacios, activida-
des, etc.) es una de las facetas importantes del trabajo de investigacién
del educador (ver Munidin y Munidin, 2003, 75-79).

2. La propositividad es tema importante (ver Munidin y Munidin, 2003, 56-
57).

3. Como cada una de las propuestas de la PMI, su aceptacién es constata-
ble en la practica educativa.

EN CONCLUSION: las diferencias en la percepcién de la realidad del nifio y de
la realidad del acto educativo, afectan a aspectos basicos de la educacion:

a. como es el nifio: deseo y placer de crecimiento en la motricidad (dimension
conativa); y deseo y placer de dejarse ir, primitivo y espontaneo;

b. cémo es la relacién educativa;

c. como es la motricidad para el nifio: motricidad de dominio, ademas de la
motricidad sensoriomotriz;

d. dimensiones de la persona que se expresan y trabajan en la motricidad
total;

e. concepto de globalidad: el nifio es, ante todo, un ser que se desglobaliza; y
al mismo tiempo, es un ser global en cualquier espacio;

f. metodologia: los hechos constatados parecen aconsejar tener presente la
motricidad de dominio; y por otro lado, dar un margen mayor para la es-
pontaneidad. La alternancia en la iniciativa es basica;
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g. estructuras didacticas: conveniencia de dar importancia a las situaciones y
actividades, no sélo a los objetos. Flexibilizar el didlogo entre lo que pida el
proyecto del educador y el proyecto del nifio.

El conjunto de realidades observadas y lo que de ellas se infiere, manifiestan
la necesidad de elaborar una concepcién de educacion que incluya al menos
opciones nocionales y practicas sobre los siguientes temas:

a) concepto de nifio, de educador;

b) interaccién como sujetos, sin renunciar a ninguna de sus peculiaridades
propias (coprotagonismo realista);

c) contenidos y objetivos: aspectos de la motricidad, y dimensiones de la
persona;

d) globalidad y desglobalizacién;
e) valores, finalidades;
f) metodologia.

Esta nocidon de educacion comporta, pues la revisién de un racimo de ciencias
auxiliares de la Pedagogia.

* En cambio para Lapierre y Aucouturier:

La educacion y las funciones del educador estan determinadas por la
Escuela nueva: el educador como animador (Lapierre y Aucouturier, 1977,
22), como catalizador (Aucouturier y otros, 1985, 88); su papel es poner
objetos..., dejar a los nifios explorar, y saber esperar a ser requerido
(Lapierre y Aucouturier, 1977, 96); recibe la autoridad del grupo, no de
la institucion (Lapierre y Aucouturier, 1980, 11-12); un grupo cooperati-
vo y autogestor (Lapierre y Aucouturier, 1977, 19), pues «no son los
nifos los que estan a disposicidon del educador, sino a la inversa» (Lapie-
rre y Aucouturier, 1977, 96). El educador es un sujeto que cede siempre
la iniciativa en la accion.

La percepcién de la realidad es fundamental en PMI. Todo su esfuerzo de
conceptualizacién y practica educativa esta dirigido a conseguir una cercania
creciente a la realidad educativa psicomotriz.

3.- La realidad, origen y fundamento del marco de la PMI

Captar la realidad del nifio y de la interaccidén educativa es un empefio comun, al
menos implicitamente, a cualquier orientacién psicomotriz. Habra, pues, que ana-
lizar esa realidad; y analizar el marco nocional y didactico, calibrando su eficacia
para el acercamiento a la realidad.

Ante la percepcién tan diferente de la realidad por parte de la PMA, la PMCy la PMI,
se plantea una cuestién previa crucial: ées posible el acceso a lo real? ¢En qué
sentido?

La complejidad del tema obliga, en este momento, a limitarse al planteamiento del
problema: delimitar el sentido de los términos (a y b), y establecer un postulado
basico (c).
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a) Realidad exterior y realidad psiquica: buscamos la realidad humana. Exte-
rior (conducta) e interior (vivencias, sentimientos); consciente e incons-
ciente; objetiva o subjetiva; factual o imaginaria (realidad percibida, colo-
reada por el cristal de quien mira o por la personalidad de quien siente). La
realidad del hecho (Freud pensdé en un primer momento que las agresiones
sexuales de la infancia de sus pacientes eran reales) o la realidad de la
imaginacién (posteriormente, comprendié que muchas de esas agresiones
eran imaginarias, pero profundamente reales). Y también: la realidad del
principio de realidad y la realidad del principio de placer, etc.

Conviene pues:
e considerar ambos tipos de realidad;
e no confundirlos;

« tener presente la profunda peculiaridad del nifio respecto a la fuerza
relativa de ambas realidades. El nifio de parvulario percibe con fre-
cuencia la realidad imaginaria tan real o mas que la que le aportan sus
sentidos;

« no olvidar la gran «amenaza» para el sentido comun, la gran aporta-
cién para la Psicologia y para la Pedagogia, de la inversidn copernicana
de Freud sobre la importancia relativa de lo consciente y lo inconscien-
te. Como minimo, para tenerlo presente.

b) Realidad percibida e interpretada: convengamos que cualquier realidad,
aun la de la Fisica actual (Walsh y Vaughan, 1982, 25), es percibida a través
de visor de quien observa; es subjetiva, en este sentido: el sujeto observa-
dor es parte de lo observado (Bruner, 1969);

Realidad interpretada: tras la percepcion diferenciada, adviene la interpre-
tacion diferente; en el marco de una teoria unitaria o preferente o multidis-
ciplinar; intuitiva o razonada, etc.

C) Realidad existente y captable: A pesar de todos los filtros subjetivos, postu-
lamos la objetividad del sujeto y la posibilidad de acceder a lo real. Ante
todo, el sujeto es real; y lo que capta, no se agota en el nominalismo;
aprehende la realidad, «en el filo de la navaja», evitando los extremos
representacional (u objetivista) y solipsista (o «idealista»)», como diran
Maturana y Varela. Es posible establecer acuerdos, marcos, condiciones,
convenciones, segun los cuales puede captarse lo real.

4.- Investigacion educativa

La investigacion se coloca, por lo tanto, en el centro de la actividad educativa; y
ademas, en el terreno del educador. En el acto educativo, el profesional protago-
nista de su estudio es el educador.

Se trata de investigar educacionalmente: proyectar (con o sin hipdtesis explicita
concreta), practicar, observar, analizar, deducir, cuestionar o confirmar, integrar.
Es el camino para dilucidar la realidad del acto educativo. El itinerario que se abre
ante todo educador.
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La investigacion, quiza preferentemente intuitiva, es trayecto seguido también por
Lapierre y Aucouturier (1977b, 2; 1977a, 10-11; 15-16); y constituye una de sus
aportaciones.

Es basico para llevar a cabo esa investigacién, que el educador sea sujeto concep-
tual; que, conocedor de los diferentes marcos conceptuales, haya tomado una op-
cion razonada, propia. Ese sujeto conceptual lleva a cabo el examen critico de la
practica educativa, individualmente y/o en un grupo de educadores; un analisis
autocritico, introduciendo racionalidad y soporte tedérico a la accién (Stenhouse,
1984; Eliott, 1990; Carr, 1990).

El influjo de los modelos y de las teorias consagradas o vigentes «no ha de suplan-
tar nunca al sujeto operativo y critico. El modelo/paradigma no debe modificar la
percepcion personal» (Walsh y Vaugham, 1982, 16). Al menos de entrada. La con-
ceptualizacién previa ilumina la realidad, pero ha de quedar en suspenso respecto
a lo realmente observado.

Se trata de investigar el acto educativo, lo que se hace en la interaccion educativa.
En modo alguno se trata de un laboratorio, de validar una hipdtesis ingeniosa.

Al tratarse de una realidad implicativa, en la que el sujeto no sélo esta concernido
como observador sino como actor, como realidad observada, una condicién primor-
dial para el éxito de la investigacion es el descentramiento afectivo que posibilita la
presencia interior (Munidin y Munidin 2003, 93-94). El descentramiento, la presen-
cia interior, es una condicién basica para la investigacion educativa.

iEn la escuela se investiga con nifios! Por lo tanto:

a.- conviene, antes de actuar, profundizar en el marco conceptual, y afinar la
disposicion afectiva de descentramiento y presencia interior. Si es asi, los
cambios tenderan a ser progresivos, y no marearemos al nifio y al educa-
dor.

b.- este requisito se agudiza respecto a las dimensiones mas sensibles: afec-
tiva y fantasmatica; y mas aun en la psicomotricidad terapéutica.

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« realizan cambios radicales. «Demoler para construir» (Lapierre y Au-
couturier, 1977, 10). iSe esta incidiendo sobre nifios!

 En «Bruno», dicen: «Se trataba de poner a prueba, como terapia, los
conceptos que habiamos extraido de nuestras experiencias educativas
y «reeducativas» (Aucouturier y Lapierre 1977, 15). Aparte de las «en-
conadas controversias» en torno a Bruno (Aucouturier y Lapierre 1977,
15), llama la atencidén la «alegria» de esta opcion, al menos tal como la
enuncian: poner a prueba iconceptos!; extraidos «de experiencias;
incidiendo la prueba isobre un nifio psicoético! (en todo caso, grave-
mente alterado).

Conocemos a Lapierre, conocemos a Aucouturier; sabemos de su lar-
go camino de estudio y experiencia, de su capacidad de intuicién y
comunicacion, previos al vértigo de cambios «totales» sucesivos en
pocos afios; sabemos de los efectos positivos de su actuacién hasta
donde los podemos comprobar. Respetamos, por ello, su modo de pro-
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ceder. Aun asi, no deja de producir cierta inquietud esos cambios radi-
cales de mentalidad y actuacién psicomotriz en poco tiempo («Con-
trastes», «Simbologia del movimiento» y «Bruno» son cercanas). El
hormigueo de la inquietud se incrementa en «Bruno»; se traspasa el
umbral del mundo profundo con un bagaje aparentemente insuficien-
te, al menos, tal como se describe.

Dejando de lado este aspecto, en el que la idiosincrasia tiene sin duda su influjo,
conviene afirmar, con claridad, que ese modo de proceder no conviene en modo
alguno que se generalice al comun de los psicomotricistas.

Sin posibilidad de explanar ahora el tema, un guién para la investigacion educativa
puede ser el siguiente:

1. Objeto de investigacion:
a) como es el nifio;
b) cémo es la relacién educativa nifio/educador
2. Proyecto o hecho/situacion surgida:
a) consciente, explicito;
b) intuitivo; praxico.
3. Observacidon: qué ocurre
a) intuitiva;
b) técnica: procedimientos, registro...
4. Analisis: sentido causa o motivo
a) referido a marcos conceptuales;
b) intuitivo
c) implicacién afectiva.
5. Actuacién educativa:
a) con ayuda de pautas conceptuales;
b) por intuicién
c) siempre idiosincrasica.
6. Resultados de la investigacion
a) confirmacion de la hipdtesis o praxis;
b) cuestionamiento, refutacién;
c) reflexion, estudio;
d) generalizacién, deducciones: integracion.
7. Practica educativa nueva:
a) nuevo proyecto, nueva vision intuitiva;
b) practica renovada: lo central (integracién)
c) quiza publicacion.

La PMI promueve el paso de la investigacion intuitiva, presente en todo psicomo-
tricista, a la investigacion explicita, proyectada y fundamentada nocionalmente;
con soporte teorico.
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5.- La integracion nucleo del marco conceptual de la PMI

El nifio se manifiesta con una motricidad integrada. Se trata, pues, de buscar un
modelo que posibilite y fomente la practica y la investigacion de los procesos de
integracion en el ambito de la educacién psicomotriz.

5.1.- Centralidad de los procesos de integracion

a. Atencidon y busqueda de la significacion de los procesos de integracién. Los
resultados de fijar la atencién sobre los procesos de integracion, confirman
y acentulan su previsible importancia: /a integracion es un proceso basico a
cualquier nivel: evolutivo (filogénesis y ontogénesis), disciplinar (entre di-
versas ciencias, paradigmas y modelos, y en el interior de cada una de esas
realidades), y en el ambito de la Psicomotricidad. Recordemos en éste am-
bito algunos procesos de integracion: integracién perceptivo-motora (Mai-
gré y Destrooper, 1982, 95); integracion sensorial (Schrager, 1988, 68); la
integracion neurolégica de los siete subsistemas jerarquizados (Fonseca,
1988, 29; Schrager, 1988; Morales, 1995; etc.), en relacién con las tres
unidades cerebrales de Luria (Fonseca, 1987, 84); la integracion psiconeu-
roldgica creciente, desde la médula espinal hasta el encéfalo (Corraze, 1988,
17); la integracion de los reflejos en el movimiento intencional (Corraze,
1988, 75), y de las subrutinas en conjuntos motrices o habilidades motrices
(Corraze, 1988, 89); la integracién en la formacién del Esquema corporal
(Clenaghan/Gallahue, 1985, 15); todo el proceso de evolucién, ciertamente
llamativo, de la vision comportamental de la motricidad en sus diferentes
aspectos (Ofa, 1994, 82; 96; 26-27; 43; 102; 119-120; 111; 124; 135;
146; 153-154; 187; 202; 295; ver Munidin 2001, 41).

b. La integracion podria presentarse como cierto equivalente de la equilibra-
cion piagetiana (Lapierre y Aucouturier, 1980, 34-36; Aucouturier y otros,
1985, 143-164): situacién de equilibrio (integracién) —desequilibrio o rup-
tura- fase nueva de equilibrio superior (reequilibracién, reintegracién supe-
rior). Otros parentescos conceptuales parecen razonables: tesis—antitesis—
sintesis (Hegel); integracion entre instancias de la personalidad (Freud 1920,
40; Freud A., 1977, 108; 1984, 83). O con la asimilacién, acomodacién,
adaptacion de la biologia, traducida a la Psicologia por Piaget, etc.

c. Este proceso de integracion presenta notas caracteristicas claras: es pro-
cesual, conflictual, idiosincrasico, permanente (Muniain, 2001, 39-40), siem-
pre creativo, etc.

d. La PMI es un proceso de integraciéon, no una Psicomotricidad integradora.
La integracién la realiza cada nifio y cada educador: con sus fases, equili-
brios parciales, busqueda de nuevos principios y estrategias de integracion.
No es un proceso que selecciona conceptos o practicas educativas de varias
orientaciones psicomotrices.

5.2.- Posibilidad de un modelo holistico e interdisciplinariedad

Para algunos ese modelo de integracién, aparte de no estar realizado, quiza no sea
posible, pues no existe un teoria holistica valida (Lapierre y Aucouturier, 1980, 60).

Descartada por hoy la posibilidad de disponer de un modelo unitario, epistemologi-
camente integrado, quedan varias posibilidades:
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a) Incardinar la Psicomotricidad en un modelo concreto (Lapierre y Aucouturier
se encuadran en el modelo analitico, mas alld de su desacuerdo sobre este
aserto).

b) Un modelo de seleccion de elementos positivos de ambas tendencias: se oye
hablar de Psicomotricidad integradora.

c) Un modelo de centro: una posicién intermedia, de equilibrio (Quintana, 1988,
57, habla con lucidez de este tipo de modelo en referencia a la Pedagogia,
etc.). Como si un aficionado al arte, mediante algun magico proceso infor-
matico, ensamblara las imagenes de la catedral gotica y del templo egipcio;
del obelisco y la aguja goética, el Apdstol del Portico de la Gloria y el Kefrén de
Diorita, la Sala Hipostila de Karnak y el Claustro Gético de la Catedral de
Pamplona. Resultaria un conjunto llamativo, pero quizd pudiera quedar des-
virtuado lo gético y lo egipcio; en uno, la luz, el equilibrio, la tensién esforza-
da, la légica y la alegoria, la transcendencia: el espiritu; en el otro, la pe-
numbra cdlida, la masa en reposo, la placidez y el deseo, el afecto: el cuer-
po.

d) Por fin podria optarse por un modelo interdisciplinar. Es el elegido por la PMI.
Sobre la realidad del nifio y de la interaccion educativa, se observa y cons-
truye un plano unitario de la construccion del nifio y de la relacién educacio-
nal.

Mas que de un modelo se trata de una actitud ante las teorias y modelos. Cada
modelo se utiliza para iluminar e interpretar una parcela de la realidad, aquella en
la que esté «especializado», evitando su querencia de totalidad; y no tanto para
manipularla, a no ser en aspectos concretos de la totalidad, y tamizadamente. No
se intenta integrar modelos o teorias. Es el «paradigma de la complejidad (Murcia,
1997, 55-56); o la ausencia de un paradigma holistico. Menos aun se pretende
adherirse basicamente a un modelo, que enfoca la realidad desde un angulo con-
creto: ilumina con viveza aquel aspecto de la realidad, dejando en penumbra los
demads; y en consecuencia, actla sobre esa parcela de la realidad. Ha pasado la
época de los grandes modelos y teorias de los afios sesenta, desbordadas por
nuevas avalanchas de datos (Pérez Pereira, 1995, 243-247). «No conviene defen-
der exageradamente un método concreto» (Joice y Weil, 1985, 486). El modelo o
teoria, también, cuestiona la percepcién de la realidad, y fomenta una creciente
vision e interpretacion critica de la misma.

5.3.- La PMI no es un punto intermedio

El marco nocional y practico de la PMI no es un punto intermedio. Se ha recordado
el ejemplo de la espontaneidad y directividad. La PMI no parte ni se basa en una
sintesis de lo que nos une, como presupone o quiere Nuria Franc (2003, 6). No es
un punto intermedio entre la PMCy la PMA. Es un «lugar» diferente: se fundamenta
en la investigacién de la realidad educativa, protagonizada por cada educador; en
la observacién y estimulo a los procesos de integracion; en la expresividad del nifio
tanto de motricidad primitiva como de control; en la constatacién de que EN esa
motricidad total se expresan todas y cada una de las dimensiones de su persona;
sin jerarquias, ni en cuanto a la motricidad, ni en cuanto a las dimensiones de la
persona; con una relacién de sujetos, que alterna la iniciativa en la acciéon; con mas
espontaneidad, por ejemplo, que la PMA y con tanta o mayor claridad al proponer
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lo que el educador desea de la que en ocasiones emplea la PMC; una relacion de
sujetos que no renuncian a ninguna de sus peculiaridades; que concibe al educador
no como catalizador, animador, etc., sino como coprotagonista del proceso educa-
tivo.

a) Respecto a su punto de partida. La PMI parte y se basa en la observacion de
la realidad del nifio y de la vivencia mutua de la interaccién nifio/educador.
Disefia un marco conceptual y practico en el que pueden incluirse los proce-
sos de integracion que constituyen el nucleo de la accién y de la vivencia del
psicomotricista. «Una integracién surgida del nifio mismo, no, primariamen-
te, de la combinacion de elementos positivos de otras orientaciones psico-
motrices». Es una integracion constitutiva, no sumatoria (Muniain, 2001,
41).

b) Como visiones de conjunto de la Psicomotricidad, la PMI no toma de la PMA
su concepto de motricidad o de dimensiones de la persona. Considera la
totalidad de la motricidad y de las dimensiones de la persona. No son simila-
res en un 50%; es una concepcién diferente en tu totalidad. Lo mismo puede
decirse respecto a la PMA.

C) En cuanto a sus areas de similitud: su punto critico es la investigacion de la
realidad del nifio y de la interaccion educativa. El estudio de esa realidad
desemboca en la nocién de educador como incitador directo del acceso a la
zona de desarrollo potencial, con una demanda de esfuerzo, con una preci-
sion en la formulacién de objetivos particulares, superiores a muchas de las
formulaciones conceptuales de la PMA. Y con un respeto a la espontaneidad
en la segunda parte de la motricidad superior al de la PMA.

6.- Fuentes de la PMI

Las ciencias del hombre, sefialadamente la Pedagogia, mas si pretende abarcar la
totalidad, cada una de las dimensiones de la persona de manera especifica, como la
PMI, so6lo pueden afrontarse mediante el auxilio de un largo conjunto de ciencias y
disciplinas. Cada vision de la Psicomotricidad adopta, resalta, elimina, aspectos de
cada una de esas fuentes disciplinares. A continuacién se ofrece un guién de las
posiciones de la PMI respecto a las disciplinas auxiliares de la Psicomotricidad (pue-
de ampliarse en Munidin, 2001, 43-51).

6.1.- Filosofia

La Filosofia como sentido de la vida es inevitable: opinidn sobre la realidad, eleccién
de destino, actitud ante la vida, opciones basicas. Es, pues, lo menos abstracto que
pueda darse. Cosmovision de la realidad, de la vida. Y cosmoversién: opcion y
accién sobre el conjunto de la realidad. Subyace a todo, lo determina todo.

La Filosofia especializada es una ayuda notable para analizar ese nucleo ideoldgico,
actitudinal, factual, que dirige, mas o menos conscientemente, a cada ser humano.
No es otro su sentido: acceder a la realidad ultima; «hacerse cargo del hombre
como realidad» (Zubiri). Acceso Ultimo a la realidad; no empirico, pero teniendo en
cuenta las aportaciones mas recientes de las ciencias (ver Muniain, 2001, 44).

La Psicomotricidad manifiesta una gran carencia de enraizamiento filoséfico,
cuando «la Pedagogia no es sino la aplicacion educativa de una manera de
pensar y de sentir sobre el mundo, digamos de una Filosofia» (Ortega y Gasset,
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en Luzuriaga, 1968, 40). La Psicomotricidad, la Pedagogia en general, necesita
una honda reflexién sobre esta filosofia de la realidad.

Es preciso estudiar y tener presente también la Antropologia: filoséfica y cientifica;
la Teoria de la educacién, la Axiologia. Y tomar las opciones que sugieran.

6.2.- Pedagogia

a) La Pedagogia no puede confundirse con sus desviaciones: es el nucleo de la
Psicomotricidad educativa, su fuente principal. La especializacién en Psico-
motricidad no puede convertirse en un atajo para obviar la especializacién
profesional en Pedagogia. El psicomotricista de educativa, si ejerce en la
escuela tiene que ser un profesional titulado en Pedagogia, sea de nivel me-
dio o superior.

Lapierre y Aucouturier, en cambio: manifiestan las siguientes posiciones res-
pecto a la misma:

e sintesis de criticas tomadas del Naturalismo Pedagodgico y de influencia
psicoanalitica: es racionalista (Lapierre y Aucouturier, 1977, 61); su-
peryoica, de hipertrofia del superyd y debilidad del yo, de enjuiciamien-
to moral, de castigo/recompensa y condicionamiento operante; de san-
cién extrinseca y culpabilizaciéon del deseo (Lapierre y Aucouturier, 1980,
15; 17); impide la creatividad y genera agresividad (Lapierre y Aucou-
turier, 1977, 73); fomenta la docilidad (Lapierre y Aucouturier, 1980,
12); reprime el inconsciente (Lapierre y Aucouturier, 1980, 13); es for-
zosamente frustrante (Lapierre y Aucouturier, 1980, 18), etc. (ver Mu-
niain y Muniain, 2002, 78-80); con una vision catastroéfica de la escuela
(Lapierre y Aucouturier, 1980, 10-18).

e superacion de la Pedagogia (Munidin y Munidin, 2002, 78);
e nocién deformada de Pedagogia (Munidin y Munidin, 2002, 79);

e reactivismo oposicionista: quieren «invertir totalmente los valores» (La-
pierre y Aucouturier, 1977, 130); un «cambio total de enfoque», (Lapie-
rre y Aucouturier, 1977, 9y ss.);

e rasgos de pedagogia salvadora: con su Psicomotricidad no habria ano-
malias psiquicas (Lapierre y Aucouturier, 1980, 18-19), etc. (ver Mu-
niain y Muniain 2002, 71-82; Munidin y Muniain, 2003, 89-90).

b) Encuadre pedagogico: la PMI se encuadra entre las pedagogias de la reali-
dad (ver Quintana, 1988).

En cambio, Lapierre y Aucouturier profesan el Naturalismo Pedagdgico (pai-
docentrismo) (Munidin y Munidin, 2002, 72-82), con notables dosis de an-
tipedagogia psicoanalitica (Munidin y Munidin, 2002, 78-80), y rasgos claros
de oposicionismo (Munidin y Muniain, 2002, 71-72).

c) La Psicomotricidad educativa iexiste! (Munidin, 2001, 31; 34). Para diversos
autores (ver Munidin 1997, 77-78), no existe una Psicomotricidad educativa:
Vayer (1985, 167), Maigré y Destrooper (1982, 121), Sassano/Bottini (1992),
Imberndn (1979), etc. Para Boscaini (1992, 11), por ejemplo, la Psicomotri-
cidad «encuentra su especificidad en el ambito clinico, diagnéstico y tera-
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péutico»; se cuida de lo cognitivo y motriz-instrumental (Boscaini, 1988, 10-
11), se dirige al superyd (Boscaini, 1988, 18), a las expectativas de los
demas y al aprendizaje de normas y contenidos culturales (Boscaini, 1992,
9); no a la relacién, que es propiamente de la clinica (Boscaini, 1992, 9). Mas
recientemente en la misma revista, se repite esta opinién (Aragdn y otros.
2001, n° 68-69,31-34).

La psicomotricidad educativa es pedagogia.

* Para Lapierre y Aucouturier, en cambio: su Psicomotricidad es una supera-
cion de la Pedagogia. «Su contenido es de otro orden: ¢psicoldgico, fantas-
matico o psicoanalitico?» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 17; Lapierre y Au-
couturier, 1977, 61; 73; Lapierre y Aucouturier, 1980, 10; 13; 15).

Pedagogia de sujetos que actuan con sus caracteristicas propias. Sujetos
como centro. Todo estd y se hace en referencia a ese centro. Conviene recor-
darlo, por la conclusién que sugiere.

e El nifio: sujeto con realidad propia: pensamiento intuitivo, afectividad
propia, autonomia como sujeto, etc.; centrado en si mismo y en salir
de si mismo; en un presente perpetuo; en proceso de evolucion hacia
el estado de adulto, hacia la autonomia. No supone esto definir al nifio
por la carencia.

e El educador: sujeto evolucionado hasta el estado de adulto: ha adqui-
rido las estructuras basicas propias de la especie, que por otro lado,
siguen una evolucion permanente (life span). Ha construido una reali-
dad cognitiva suprasensorial: el mundo de las ideas. Lo que supone
reversibilidad de pensamiento, descentramiento cognitivo, estructuras
I6gicas supraperceptivas, operaciones formales (operar sobre hipote-
sis), percepcion y ubicacion en el tiempo légico, y en el espacio abs-
tracto;

e ha construido una realidad afectiva capaz de superar el deseo inme-
diato. Puede distanciarse del mundo afectivo; y al mismo tiempo, esta
sometido a un conjunto de defensas que le dificultan el distanciamien-
to de su mundo afectivo y fantasmatico.

« ha construido una realidad auténoma capaz de elegir por si mismo, y
optar por la realizacion de la propia existencia; puede establecer una
jerarguia de valores y obrar segun ella (ética autbnoma). Y al mismo
tiempo, dispone de subterfugios mas sofisticados para eludir ese mun-
do de valores.

La conclusion puede ser significativa: ambos sujetos interactlan con sus
caracteristicas propias. El nifio: con capacidad de autoconstruirse... en la
sociedad humana (en el educador). El educador, actuando como adulto a
todos los niveles: no es conveniente que no ejerza de adulto en la programa-
cion, en la iniciativa en la accién, en la metodologia, etc.).

Pedagogia dialdgica: intercambiando realidades personales, mas que pro-
puestas verbales, o acciones determinadas.

Pedagogia de la realidad (Muniain y Muniain, 2002, 82-87; Muniain y Mu-
niain, 2003, 91-92):
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1. En cada una de las dimensiones de la persona, la PMI resalta el choque
con la percepcion de esa realidad: en la dimensidn conativa y cognitiva,
relacional y social, afectiva y fantasmatica (Munidin y Muniain, 2003, 40-
45).

2. Las actividades, las situaciones, los espacios se han tomado de lo que el
niflo hace, de la observacion y la reflexién sobre ello; son muy diversos.
Se actla sobre el nifio en la direccién que él mismo habia preindicado.

3. La metodologia ha surgido de los intereses de los nifios.

4. El psicomotricista pretende que el nifio perciba con claridad que el edu-
cador propone algo, quiere algo; y que en la otra fase, quien quiere algo
es él, y el educador se adapta.

5. El psicomotricista no sélo no oculta el esfuerzo a realizar, sino que lo
resalta.

6. El psicomotricista cree educar en la vida real practicando la alternancia
entre el nifio y él: en la iniciativa de la accion, en el deseo, en la eleccion.

* Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« Actuan sobre el medio (espacio y objetos, no directamente sobre la accion
del nifo). Le dan a esto tanta importancia, que basan sobre ello la barrera
diferenciadora entre Psicomotricidad y practicas corporales (Aucouturier y
otros, 1985, 28). En realidad, tal actuacion recae sobre el niflo; puede ser
mas eficaz para que se haga la voluntad del educador; y ademas, el nifio
cree que obra libremente.

« Lapierre y Aucouturier practican cierto tipo de engafo, ya sefialado: «el
nifio, al poder asumir su deseo, trabaja con gusto, con dinamismo y ale-
gria... sin saber que esta 'trabajando’» (Lapierre y Aucouturier, 1977, 96;
Munidin y Munidin, 2003, 33). Como tantos otros, es un pensamiento co-
mun de la Psicomotricidad de la época: «Para que una accién sea educati-
va, debe ser querida, pensada y controlada, pero por otro lado, el nifio
debe vivir la situacidn con todo su ser, debe tener el sentimiento de descu-
brir y educarse solo» (Vayer, 1985, 154; Vayer, 1973, 177, con cita de
Rogers; Picq y Vayer, 1977, 209).

Esa, la Pedagogia de lo real, incluye otros aspectos:

a) Realidad conflictual: existe una confrontacion, ante todo intrinseca; y
entre sujetos: por contenidos de la educacion, por los fantasmas mu-
tuos del educador y del nifio, etc.; el conflicto es intrinseco al psiquis-
mo humano. Se intenta pasar de la confrontacion a la complementa-
riedad. Sin olvidar el conflicto social; de la sociedad como tal, en todos
sus niveles; y de lo relacional mas cercano, incluido también, con fre-
cuencia, en lo social por la Psicologia imperante. La solucién al conflic-
to es el proceso hacia la integracién.

Para Lapierre y Aucouturier, en cambio: los problemas psiquicos pro-
vienen del exterior: de la madre (Lapierre y Lapierre, 1982, 29), de la
represién y frustracién temprana de la escuela, de la no vivencia de los
fantasmas en la guarderia y escuela maternal, de la no aceptacion del
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cuerpo pulsional (Lapierre y Aucouturier, 1980, 11-13), etc. Si se hi-
ciera lo que proponen, «no seria necesario...una psicoterapia tardia»
(Lapierre y Aucouturier, 1980, 11-13; 18-19).

b) Limitaciones: el educador se siente presa de sus fantasmas, de la
causalidad circular, etc.; percibe las deficiencias de su persona y de su
accién educativa. No basa su actividad psicomotriz en la excelencia de
su empatia, en el hecho de centrarse en la espontaneidad o en la
alternancia, etc.

* [apierre y Aucouturier, en cambio, expresan otro talante (Munidin y
Munidin, 2003, 86; Muniain y Muniain, 2002, 65-67):

sobre la persona del psicomotricista: responde «en todo momento»
a lo que el nifio quiere en sus deseos mas profundos» (Lapierre y
Aucouturier, 1980, 77); goza de plenitud de empatia ténica (Aucou-
turier y otros, 1985, 188); en similar sentido, Aucouturier y otros,
1985, 173; 207; 263); debe «matarse para el otro» (Lapierre y
Aucouturier, 1980, 76);

sobre la sesidén: «en ese lugar (sala) vive instantes que no tienen
ningun punto de comparacién con los que vive habitualmente en la
escuela o en la familia» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 65; Munidin y
Munidin, 2002, 66-67);

sobre los efectos de la propia actuacion: los resultados son maravi-
llosos, casi magicos: en dos sesiones desaparece el fantasma de
devoracién (Lapierre y Aucouturier, 1980, 17); la sintonia con el
balanceo, «le revela al nifio el sentido escondido de su comporta-
miento» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 75). Aucouturier y otros
(1985) describen con profusidon esas actuaciones portentosas: con
Armelle (63), Jerome (214), Gael (221), Philippe y Sylvie (222),
etc. Lo dicen Aucouturier y otros (1985, 215-216) expresamente:
«la gestualidad se encuentra milagrosamente desbloqueada».

c) Realismo no pesimista: confiado en la fuerza evolutiva que existe en
el nifio: en las correcciones que impone a la acciéon del educador; en
su capacidad de supervivencia. En las compensaciones positivas que
se dan en el educador; en el misterio de la relacién, que conecta a
niflo y educador por cauces de aferencias positivas. El educador con-
fia, en cuanto al influjo de sus zonas oscuras, en las compensaciones
que su dedicacion y otras peculiaridades propias pueden aportar.

* En cambio Lapierre y Aucouturier realizan cambios radicales.

d) Pedagogia de la escuela real:

el pedagogo (maestro) es garante del desarrollo ontogenético;
mediante el moldeamiento que su persona ejerce siempre;

mediante procesos lentos de integracién. Los procesos evolutivos,
tanto filogenéticos como ontogenéticos, a su escala respectiva, re-
quieren, en general, una maduracion lenta en el lagar del tiempo. El
cambio radical tiene dificil cabida en la educacion.
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e) Pedagogia del crecimiento:

Para la PMI el crecimiento implica esfuerzo y placer; placer senso-
motriz y placer de crecer. Una condicién basica para el crecimiento
es la vivencia del placer en cada fase de la historia evolutiva del
nifo.

Sin magnificar su importancia pedagogica, Vigotsky presenta apor-
taciones que estudiar y tener presentes en la practica educativa
psicomotriz. El educador pide al nifio, lo encauza, lo pone en situa-
ciones en las que pueda avanzar hacia el desarrollo que adn no ha
conseguido y del que es capaz.

El enfrentamiento al fracaso es tratado en cada sesién de PMI, con
procedimientos globales y particulares. Con frecuencia no es posi-
ble solucionar el conflicto, realizar el deseo, obtener el éxito, conse-
guir el propésito de manera inmediata. La actitud general ante esta
realidad, y el entrenamiento sistematico con ella en actividades/
situaciones espontaneas y propuestas, es una tarea basica en PMI.

*Lapierrre y Aucouturier, en cambio: se fijan ante todo en el placer senso-
motor, olvidando la dimension conativo/volitiva.

En su Psicomotricidad dificilmente tiene cabida la mencionada aportacién de

Vygotski.

f) Pedagogia sistematica (Munidin y Munidin, 2003, 62-65; Munidin y
Munidin, 2002, 59-61):

1. Para la PMI, la tecnologia pedagdgica no soélo es un requisito de
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eficacia, sino una condicién de existencia de la empatia. Si se sien-
te/vive con el nifio, por fuerza se han de poner los medios que le
ayuden a crecer (enjugar penas, afrontar temores, etc). Espera la
peticion del nifio, o se adelanta para indicar un camino, o propone
una solucién, segun las circunstancias de cada niflo. Existen mu-
chos recursos educativos que pueden ayudar a la evolucion del
niflo. iSin esperar porque creo que hay que esperar!. Su finalidad
es ayudar al nifio en su proceso evolutivo, y a optimizar la interac-
cion educativa. Por otro lado, la buena tecnologia implica una bue-
na relacién (Guilmain, 1981, 181); y una relacion empatica, de-
manda el empleo de los recursos técnicos mas eficaces.

* [apierre y Aucouturier, en cambio: minusvaloran la técnica (1977,
10; 1). En cambio, sin profesarlo, y desde luego sin corregir la
actitud sobre la técnica, Aucouturier y otros (1985, 159-213) le
conceden importancia primordial. De hecho, puede ser la principal
aportacion de ese libro.

Programacion: es inevitable; el ser humano programa siempre. La
PMI lo asume con plenitud. Como ayuda a cada nifio para construir
su programa ontogenético (plano inconsciente), en el cauce del
programa filogenético, que sélo el educador conoce (plano cons-
ciente). Insertado en lo que la especie pide (filogénesis: nivel ob-
jetivo, exigencias del curriculo, de la sociedad etc), y adaptado al
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modo en que cada nifio lo realiza (ontogénesis: nivel personal,
exigencias de la individualizacion etc). No quiere decir ahormar la
vida en el zapato rigido de un sistema conceptual; sino descubrir
su cauce natural, facilitar su fluencia en cada nifo; escuchar el
programa de cada nifio. Armonizar el proyecto del nifio y el pro-
yecto del educador. No sélo como estrategia: «no insisto, que el
grupo o el niflo no estad preparado»; «escucho al grupo, o a cada
niflo, que quiere ir por aqui». Sino como principio pedagdgico ba-
sico, y como metodologia general: «yo tengo mi programa y quie-
ro realizarlo», dice el niflo; «yo tengo mi programa, y quiero rea-
lizarlo», dice el educador.

* En cambio Lapierre y Aucouturier: afirman que «esta falta de
programacion de las actividades es el principio general y esencial
de todo nuestro trabajo» (Lapierre y Aucouturier, 1977, 99; ver
también 1977, 15; 46; etc.).

3. Disponibilidad de procedimientos, no sélo principios, reflexiones,
etc.: expresados sistematicamente.

* En Lapierre y Aucouturier, a pesar de su frecuente rechazo no-
cional, son de gran importancia. Constituyen una de sus aporta-
ciones mas interesantes (ver Munidin y Muniain, 2003, 16-26).

4. Contenidos: interesan los contenidos; y en equilibrio de importan-
cia. La relacién, la afectividad, discurren sobre contenidos, no al
margen de ellos.

5. Objetivos: expresivos (Eisner) y particulares (operacionales, in-
cluso), etc. (ver Munidin y Muniain, 2003, 9; 18-19).

6. Actividades y situaciones globales y concretas sobre cada dimen-
sién.
* En cambio para Lapierre y Aucouturier: no se precisan objetivos.
Aucouturier se centra en tres macro-objetivos, que mas bien son

finalidades de la educacion; y tres espacios (Aucouturier y otros,
1985, 31-32).

g) Pedagogia del equilibrio: proceso hacia el equilibrio posible.

* En cambio Lapierre y Aucouturier caen en desequilibrios entre
aspectos de la motricidad, dimensiones de la persona, metodolo-
gia, etc.

h) Metodologia (Munidin y Muniain, 2003, 46-80, 87-88):

La PMI trabaja con una metodologia dialdgica. Cada coprotagonista
actlua como sujeto; como el tipo de sujeto que es. Intercambian la
construccion propia con la del otro. Manifiestan lo que desean. El edu-
cador pone lo que sélo él tiene: proyecto racional (programacién anual
y de ciclo, preparacién meticulosa de cada sesiéon segun la perspectiva
evolutiva del nifio); sujeto de modelacién afectiva (modelacién afecti-
va del nifio EN la persona del educador); cauce de desarrollo social.
Escucha lo que sdlo el nifio tiene. El nifio aporta al intercambio: ser

Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales Nﬂmero I2
Noviembre de 2003



Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integracion
José Luis Muniéin Ezcurra

3

sujeto, la idiosincrasia personal, las necesidades de su momento evo-
lutivo; sus peculiaridades como persona.

La metodologia pretende, pues:

la superacion del paidocentrismo y del magistocentrismo (Muniéin
y Muniain, 2002, 72-87)

la superacion de la directividad/espontaneidad mediante la propo-
sitividad (Muniain y Muniain, 2003, 56-57).

plantea, junto a situaciones/actividades de placer inmediato, otras
de dificultad, de dificultad suficiente;

contempla el ejercicio motriz: enmarcado en la propositividad, y en
la expresion de la dimension conativa (Muniain y Muniain, 2003, 63-
64), junto a actividades globales;

fomenta la alternancia equilibrada: en el inicio de la actividad y en
su desarrollo.

i) La sesion (Muniain y Muniain, 2003, 65-80):
El cuadro sefala el contenido central de la sesion: la motricidad com-

pleta con la secuencia mas comun de sus aspectos, y las dimensiones
de la persona que son trabajadas EN la motricidad.

MOTRICIDAD DIMENSIONES DE LA PERSONA
A.- Entrada 1. Relacional. Social (constitucion del
1. Saludo: individual, grupal grupo).
2. Actividad inicial (frecuente). 2. Ct:icz%nitiva, conativa,afectiva/ fantasma-

B.- Nucleo sesién:

B1. Motricidad propuesta:

a) clénico/voluntaria, espontanea
enmarcada;

b) ténica:

a) y b). Conativa: esfuerzo
- Cognitiva: nociones basicas etc;
- Relacional: parejas,

- social: modelos, trabajo en y ante el
grupo.
- fantasmatica: persecucion, oposicion:

B2. Motricidad espontanea:

a) ténica

Interrumpir la actividad Recoger.

a) y b): todas las dimensiones

- Predominio: relacional, afectiva, fan-
tasmatica,

Conativa, social, cognitiva.

B3. Representar.

. postural, gestual (espontanea y

]
ITodas las dimensiones

- Predominio: afectiva, social, fantas-

voluntaria). matica.
C.- Salida: Relacional.
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Anotaciones a los puntos precedentes:

Como recuerdo de algun aspecto:

a) Se trata del esquema mads comun de sesidon de PMI. Se practican
también otros.

b) Todas las dimensiones del nifio estan en cada actividad motriz. Pero
al educador le conviene contemplarlas y trabajarlas de manera es-
pecifica, porque no es global; para conseguir el equilibrio entre di-
mensiones de la motricidad y de la persona; para facilitar la obser-
vacion y evaluacion; y porque aunque todo el nifio estd en cada
accion, existen acciones que atafien principalmente a alguno de esos
aspectos y dimensiones.

c) Metodoldgicamente, lo central es la alternancia en la iniciativa de la
accion. Se prefiere realizar habitualmente en primer lugar la motri-
cidad propuesta; de lo contrario, se produce una ruptura de la es-
pontaneidad, y la realizacion de la motricidad propuesta es menos
nitida y eficaz.

d) Sobre la Representacién, puede verse en Muniain y Munidin (2003,
57-60; y mas en detalle en Muniain y otros, 2000b).

e) La dimensidn ética se trabaja en cada parte de la sesién.

Nota sobre relatividad e importancia de la actuacion pedagdgica

1. Relatividad de la accién educativa:

autonomia del nifio: espera o se adelanta; corrige, compensa. Algunos
ninos expresan el deseo de no crecer;

limitaciones de la accion del educador: relacionales, personales de todo
tipo, sin olvidar la interaccion fantasmatica niflo/educador (captatividad,
agresividad, etc.);

interaccion: circularidad: el educador esta sujeto a la causalidad de los
procesos interactivos circulares;

misterio de la relacién: llena de gangas y de compensaciones;
ambito familiar determinante: apenas accesible al educador.

Por todo esto, no existe la panacea pedagdgica.

2. Importancia de la accién educativa:

El educador aporta:

a)lo que no es el nifio:
*No es un ser maduro: requiere un proceso de moldeamiento de cada

una de las dimensiones de su persona. El educador aporta ante todo
su persona: humaniza al nifo. Ademas, el educador puede captar qué
nivel estd a punto de alcanzar el nifio (Vygotski, 1979), funcién impo-
sible para el nifio

b)lo que no tiene el nifio:
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* no tiene la perspectiva del itinerario evolutivo, ni es soporte afectivo,
que sélo el otro puede donarle. El educador no puede renunciar a ser
maestro; a ensefiar lo que el niflo no sabe: descentramiento cognitivo
y afectivo, acogimiento, prohibicién, relacién, acogimiento, etc. Ense-
fiar no equivale a limitar la creatividad, no reconocer las capacidades
evolutivas del nifio o limitarlas, etc.

c) precisién en la consciencia de sus limites y los que imponen los otros:
requiere confrontacién, precisiones normativas, afectivas, etc.

El educador da todo lo que posee como persona adulta, ejerciendo de adul-
to y de maestro. Aporta el medio necesario para que puedan desarrollarse
todas las posibilidades del nifio.

El nifio aporta:

a) su autonomia como sujeto-centro absoluto: es un pasmo la fuerza de
ese remolino que todo lo absorbe; fuerza filogenética de crecimiento
que prevalece sobre todo; con caracteristicas propias, diferentes de las
del adulto.

b)lo que no es ni tiene el educador: globalidad, plasticidad, expresividad,
totalidad en el presente, curiosidad, frescura, capacidad de adaptacién
casi ilimitada, alegria y pena «totales, necesidad de organizar ldgica-
mente la realidad con procedimientos intuitivos, levedad de las defen-
sas, carifios totales; sacrifico de casi todo por conseguir el aprecio del
educador, la incorporacién al grupo o la conquista del amigo; fuerza y
realismo del mundo imaginario; transparencia de los procesos de fu-
sidn, de identidad, de oposicién, etc.

6.3.- Psicologia

Es un auxiliar importante; pero mero auxiliar. El educador ha de evitar el impe-
rialismo de la Psicologia, estando al mismo tiempo plenamente abierto a ella,
bebiendo sus aportaciones. Es intolerable que la Psicologia se atribuya el estu-
dio del niflo, del educador, de su interaccién; que los procesos de aprendizaje
sean propios de la Psicologia de la educacion. Y que la Pedagogia se limite a la
aplicacién a la practica de lo que la Psicologia (o la Sociologia, etc.) dicen. Que
la Psicologia educativa, o cualquier otra disciplina, estudie todas esas realida-
des. Pero todas ellas son especificas de la Pedagogia. El educador reivindica
para la Pedagogia y las Ciencias de la Educacién todo ese campo como propio:
la actuacion y la investigacion del acto educativo. El psicélogo, como el educa-
dor, el socidlogo, etc., pueden estudiar el hecho educativo. Sélo el pedagogo o
quien ejerza de tal puede investigar sobre el acto educativo.

De las aportaciones de la Psicologia interesan de modo especial las referidas a:
a) globalidad y desglobalizacion;
b) aprendizaje y vision de la evolutiva.
6.4.- Psicoanalisis

Sus contribuciones a la psicomotricidad educativa son importantes. Es necesario
estudiarlas a fondo; sistematizarlas; concretar su aplicacién. E investigar en el
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proceso educacional, el vigor y la naturaleza de la dimensién fantasmatica en el
nifio y en la interaccién nifio/educador: sus manifestaciones concretas, su significa-
do, los procedimientos concretos para tratarlas, la implicacién de la realidad afecti-
va del educador. Es imprescindible una formacion solida del educador en este as-
pecto, dada su delicadeza. Al menos conceptualmente. Y en cuanto a sensibilidad
personal; y en cuanto al esfuerzo de consciencia y descentracién. El analisis perso-
nal no es posible para la casi totalidad de los educadores.

La PMI ha estudiado y trabajado este tema al menos con dedicacién y esfuerzo.
Puede accederse a una sintesis de su reflexidon, posiciones nocionales y practica
educativa en Muniain y Munidin (2002, 87-95) y Munidin (2001, 49-50).

* En cuanto a Lapierre y Aucouturier: conviene sefialarlo sin ningln circunloquio:
no es conveniente acercarse a Freud, al psicoanalisis en general, a través de Lapie-
rre y Aucouturier. Dada la importancia del pensamiento psicoanalitico en la PMA se
requiere un estudio serio, una lectura directa de Freud y otros psicoanalistas en los
que dicen basarse. Distingamos entre lo que hizo Neill y lo que ocurriria en un
sistema nacional de educacion que imitara a Summerhill. Distingamos lo que hacen
los fundadores, mas o menos carismaticos, junto a su pequefio circulo formado
personalmente por el fundador, y lo que haria el comun de los psicomotricistas.

La capacidad personal de Lapierre y Aucouturier (intuicién, descentramiento, co-
municacion, etc.) ha descubierto una via de acceso, o0 mas precisamente, quizd, ha
concretado una via de acceso al mundo fantasmatico en el ambito de la Psicomotri-
cidad. Puede que al margen de su envoltura psicoanalitica. La magnifica formacién
personal de quienes se han educado con ellos, puede evitar los peligros de la expo-
sicion al mundo fantasmatico, a su tratamiento en educacién, y mas en terapia.
Pero no sera posible salir del lamentable estado que describe Aucouturier sobre la
respuesta racional ante lo que hace el psicomotricista (Vygotski, 1979, 6; 1), sin
incrementar ampliamente su formacién conceptual, y en concreto, en todo lo rela-
tivo al tratamiento de la realidad fantasmatica desde el psicoanalisis.

6.5 Otras disciplinas
-Sociologia:
Conviene diferenciar entre:

» ser en sociedad: como ontogénesis: el nifio se constituye como ser humano
s6lo en sociedad;

« ser en la sociedad: ambito de la circunstancia social: peculiaridades de la
humanizacién en las diversas sociedades;

« sociedad general, sociedad-escuela y sociedad grupo. La actuacién ante el
grupo tiene una importancia sefialada en PMI.

-Psiconeurologia:

Las aportaciones de la Psiconeurologia son de considerable interés (ver Munidin,
2001, 50).

-Educacioén fisica
(Ver Munidin, 2001, 50-51).
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6.6.- Epistemologia psicomotriz (ver Muniain, 1997, 62-78; y Muniain, 2001,
54-59).

Es esencial una semiologia «especificamente psicomotora» (Berges 1973, 8; 19).
La PMI piensa:

1) que sdlo /a motricidad total puede ser el campo de accién de la Psicomotrici-
dad.

2) No el cuerpo en general: raiz de toda dicotomia, magma en el que cabe
medio universo de las ciencias y disciplinas humanas.

3) No el cuerpo erdégeno o el Esquema corporal, que son teorias sobre el cuerpo.
Las ciencias y disciplinas practicas estudian parcelas de la realidad. Puede
estudiarse la realidad desde los modelos indicados, pero se trataria de una
escuela o teoria concreta.

4) Ni la accidén, que no es sindnimo de motricidad total.

No se trata de contraponer cuerpo a movimiento, sino de precisar la dimension del
cuerpo que se estudia o trata: la motricidad total. El cuerpo erégeno se puede
traducir, en parte, por la dimensién ténica, postural y gestual del movimiento. «En
efecto: la relacién ténica no es mas que la exigencia del cuerpo, y a la inversa, el
cuerpo es el producto vivido de esta experiencia tonica» (Ajuriaguerra y Angeler-
gues 19933, 14).

En Munidin y Munidin (2002, 96-119) y Munidin (2001, 54-58) puede verse una
exposicion sintética de la epistemologia psicomotriz que propone la PMI. Su indice:

1.- Motricidad total: ténico/pdsturo/gestual y motricidad clénica (cinética).
« motricidad espontanea y motricidad voluntaria;
e motricidad primitiva y motricidad de control;

« placer primitivo y placer de control; placer en lo espontaneo y placer en
lo propuesto.

2.- Equilibrio entre los aspectos de la motricidad.
3.- Totalidad de las dimensiones de la persona.
4.- Equilibrio entre las dimensiones de la persona.

5.- Metodologia dialdgica: alternancia en la iniciativa, en las propuestas,
etc.

Por lo tanto:
a) Objeto material de la Psicomotricidad: la motricidad.

b) Objeto formal: la motricidad en todos sus aspectos, portadora de todas las
dimensiones de la persona.

*Para Lapierre y Aucouturier, en cambio:

« El nlcleo de la Psicomotricidad es el cuerpo (Lapierre y Aucouturier, 1977,
136; 1980, 7);
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« se trata del cuerpo erégeno: «ante todo lugar de placer y de displacer, reser-
vorio de pulsiones, medio de expresién de los fantasmas..., al servicio del
inconsciente...» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 11). Del cuerpo fantasmati-
CO: «vivencia imaginaria» (Lapierre y Aucouturier, 1980, 11; 21-22; 60); «la
fantasmatica corporal: el cuerpo del adulto en los fantasmas del nifio, pero
también el cuerpo del nifio en los fantasmas del adulto» (Lapierre y Aucoutu-
rier, 1980, 8).

Por supuesto, que no falta la posicidon equilibrada: el cuerpo es ante todo
tono: lo ténico-afectivo y lo ténico-emocional (Lapierre y Aucouturier, 1980,
149; Aucouturier y otros, 1985, 63).

Nocién de PMI

La nocidn que se da contiene los parametros epistemoldgicos indicados. Pretende-
ria ser, sin mas, una definicion de Psicomotricidad educativa. Dada la dispersion
nocional de la Psicomotricidad, se presenta como nocién, en concreto, de la PMI.

« Descriptiva: es una disciplina educativa, concebida como didlogo, que conside-
ra al ser humano como unidad psicosomatica, y que actla en su dimension
motriz total, de modo sistematico, sobre la totalidad de la persona (dimensién
conativa, cognitiva, relacional, social, afectiva, fantasmatica, ética), con equili-
brio entre sus dimensiones, en el ambito de una relacion calida y descentrada,
mediante métodos dialdgicos, de mediacidn tonica, con el fin de contribuir a su
desarrollo integral.

« Sintética: disciplina educativa centrada en la motricidad total, que actla en ella
sobre la totalidad de la persona, con equilibrio entre sus dimensiones, median-
te una metodologia dialégica (Muniain, 2001, 61)

Cuadro comparativo (ver pagina siguiente):

Aqui se concretan, con alguna variacion formal, las caracteristicas de los tres tipos
de Psicomotricidad considerados como esquemas de pensamiento. (ver Munidin y
Munidin, 2003, 83-84).

IV.- CONCLUSIONES

A lo largo del articulo se han sefialado:
1.- Las grandes aportaciones de Lapierre y Aucouturier.
2.- Sus peculiaridades y sus limitaciones.

Lejos cualquier calificacidon peyorativa de esta manera de concebir la Psico-
motricidad. La PMA es la rama principal de la Psicomotricidad; y tiene
mucho que aportar en la formacién de psicomotricistas, en la practica
educativa y como instrumento heuristico; sin hablar de la terapia, en
CUyO campo sus aportaciones son quizd mas importantes aun. Pero con-
viene sefialar sus opciones; en ocasiones, sus deficiencias o carencias. Y
es inevitable hacerlo, si se pretende exponer la PMI, pues de esas pecu-
liaridades no compartidas, de esas posibles deficiencias, surgié como tal
la PMI. Mucho menos se califica con ningun tipo de minusvaloracion a los
psicomotricistas encuadrados en la PMA. Su formacion personal es mo-
délica y envidiable. Su creatividad ha podido expresarse en la profundi-

Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales Nﬂmero I2
Noviembre de 2003



Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integracion
José Luis Muniéin Ezcurra

1

Cuadro comparativo

CARACTERISTICAS

PMC

PMA

PMI

1. Filosofia: Unidad
psicosomatica

Si

Si

Si

2. Marco pedagogico

Culturalismo
pedago6gico

Naturalismo pe-
dagogico

Realismo pedagdgico

3. Modelo psicomo-
triz

Esquema corpo-
ral

Imagen del cuer-
po (cuerpo ero-
geno)

Ambos y cualquier
otro (integracion)

4. Objeto material

Cuerpo y/o mo-
vimiento

Cuerpo

Motricidad del ser
humano

5. Objeto formal

a) motricidad:

a) de dominio/
control

b) control del

a) ténica/ postu-
ral/gestual.

b) cuerpo erége-

a) Tonica/postural/
gestual y de con-
trol. (integracion)

formal

cuerpo o movi-
miento

b) cuerpo: cuerpo no.
6. Consistencia del Mediacional: Mediacional: me- |Sustantiva: EN la mo-
objeto material y |mediante el diante el cuerpo. |tricidad completa.

(integracion).

fantil

7. Dimensiones de la Ja) Si a) Si a) No: equilibrio
persona: . . .
b) Cognitiva, b) relacional, b) No. Conativa, cog-
a) jerarquizacion: conativa. afectivo, fantas- nitiva, relacional,
b) predominio: matico social, afe_ctlva,/.
fantasmatica, éti-
ca. (integracion)
8. Caracteristica in- |Globalidad Globalidad Desglobalizacion

(hacia la totalidad)
(integracién)

9. Metodologia (en

Magistocéntrica

Paidocéntrica

Dialdgica (integra-

la practica) cion).

10. Fines: a. Desarrollo a. Desarrollo in- Ja. Desarrollo integral
a) Explicito: integral tegral b. de cada dimension
) b. Dominio cl6- |b. Afectivo, rela- |(integracién).

b) Real: . .
nico (volun- cional y fan-
tario) y cog- tasmatico
nitivo
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zacion de dicho marco conceptual y practico; y en los procesos persona-
les de integracion llevados a cabo en él.

3.- El modo especifico de concebir y hacer Psicomotricidad de la PMI.

La fundamentacion y sistematizacion inicial de un modo de concebir y
realizar la Psicomotricidad educativa basado en los procesos de integra-
cion; tanto en cuanto al marco conceptual como en relacién a su concre-
cion en la practica educativa. Una psicomotricidad con caracteristicas
propias, bien diferenciadas de las de la PMA y de la PMC.

Un marco inicial. Un bosquejo, que requiere, entre otras necesidades,
elaboracién y actualizacién de las fuentes de la Psicomotricidad a cargo
de especialistas en cada una de ellas. Y todo tipo de aportaciones de los
psicomotricistas. Pero, espero que suficiente como para enmarcar y di-
namizar de entrada la actividad educativa del psicomotricista en un mar-
co de integracién. Un marco para encuadrar y basar la Psicomotricidad
en lo que el psicomotricista hace:

- observar, realizar y fomentar procesos de integracién en el nifio y
en la interaccion psicomotriz nifio/educador y proporcionar a la edu-
cacion lo que sélo el educador puede aportar (educador como co-
protagonista);

- reflexionar sobre esos procesos de integraciéon y estudiarlos de por
vida (educador como sujeto conceptual);

- investigarlos en el acto educativo psicomotriz para percibir adecua-
damente la realidad educacional (educador como investigador);

- trabajar el proceso de distanciamiento y de presencia interior (edu-
cador como protagonista de procesos de integracion personal en su
profesion como educador y en su realidad personal a lo largo de
todo el ciclo vital).
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RESUMEN:

El articulo constata las grandes aportaciones de Lapierre y Aucouturier a la Psico-
motricidad; especifica sus peculiaridades, y desarrolla sus limites y sus deficiencias
o fragilidades. Al ritmo de este proceso se enuncian, de manera sintética, los fun-
damentos y caracteristicas de otro modo de concebir y realizar la Psicomotricidad,
tanto en cuanto al marco conceptual como respecto a la practica educativa: la
Psicomotricidad de integracién (PMI).

PALABRAS CLAVE:

Nocion de educacion y de educador, epistemologia psicomotriz, marco de integra-
cion, realidad educativa, investigacién educativa, motricidad completa, equilibrio
entre cada una de las dimensiones de la persona, procesos de integracion, globali-
dad y desglobalizacién, método dialdgico; espontaneidad, directividad y propositi-
vidad.

ABSTRACT:

The article verifies the big contributions from Lapierre and Aucouturier to the Psy-
chomotricity; it specifies their peculiarities, and it develops their limits and their
deficiencies or fragilities. To the rhythm of this process they are enunciated, in a
synthetic way, the foundations and characteristic of other way to conceive and to
carry out the Psychomotricity, so much as for the conceptual mark as regarding the
educational practice: the Integration’s Psychomotricity (PMI).
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Education notion and educator notion, psychomotor epistemology, integration mark,
educational reality, educational investigation, motility complete, balance among
each one of the person's dimensions, integration processes, globality and disgloba-
lization, dialogic method; spontaneity, directivity and propositivity.
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A Psicomotricidade como promotora da
qualidade de vida na terceira idade

The Psychomotricity as a promoter of quality of life in elder people

Mylena Menezes de Vasconcelos

Introducao

O aumento significativo da perspectiva de vida vem convocando as ciéncias a rea-
lizar uma abordagem atualizada da realidade e das necessidades do individuo ido-
so. Visto que os cuidados sociais e de saude implicam consideravelmente na qua-
lidade de vida nos anos perspectivos posteriores aos 60 anos de idade.

No conceito de qualidade de vida para o idoso estao explicitados —como fatores
possibilitantes— a manutengdo de sua capacidade funcional, um bom nivel cogniti-
vo e a continuidade do gerenciamento de sua vida com independéncia..

Para o favorecimento de tais fatores a psicomotricidade é sugerida como meio
propiciador, através de atividades psicomotoras adaptadas a faixa etaria.

Objetivos

A psicomotricidade é uma ciéncia estruturada em diversas areas do conhecimento,
que se dispde a desenvolver as faculdades expressivas e intelectivas do homem
através do movimento.

Constitui-se como objetivo a anadlise da intervencdo da psicomotricidade como pro-
motora da qualidade de vida na terceira idade.

Métodos

Mediante a um breve histérico da psicomotricidade e uma abordagem atualizada
da realidade da camada senil da populagao brasileira, foi elaborado um programa
de educacdo psicomotora voltado para a terceira idade, e testado como meio pos-
sibilitador da analise da agdo da psicomotricidade para a consecugao do objetivo.

Resultados

Apesar de se destacar através da atuagdo qualitativa em intervengdes dirigidas as
criangas, a psicomotricidade é altamente eficiente ao direcionar suas postulagdes e
acles a terceira idade.

Exercendo um efeito preventivo, conservando uma tonicidade funcional, um con-
trole postural flexivel, uma boa imagem do corpo, uma organizacdo espacial e
temporal plastica, uma integracdo e prorrogacao das praxias (global e fina); as
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atividades psicomotoras, remetem o geronte a agdo com O Seu Corpo em Mmovi-
mento, a favor da manutengdo de uma estrutura funcional, necessaria ndo somen-
te para a promogdo, mas também para a manutengao da salde; resgatando desta
forma a satisfagao de viver.

Acreditando no trabalho da atividade psicomotora o programa de educagdo psico-
motora em prol da qualidade de vida na melhor idade veio comprovar a interven-
¢do qualitativa da psicomotricidade como promotora da qualidade de vida na ter-
ceira idade.

(Foto 1)

Nos paises desenvolvidos como o Brasil, considera-se idoso o individuo com 60
anos de idade ou mais. Porém determinar biologicamente o inicio da velhice é
impossivel, sendo o ato de envelhecer caracterizado pela perda progressiva da
capacidade de adaptacdo, iniciada bem antes da terceira idade, verificada no ge-
ronte em decorréncia das acentuadas mudancgas regressivas, estruturais e funcio-
nais, procedentes do produto final da evolugao que é a involugao, estudada pela
psicomotricidade sob a termologia de gerontopsicomotricidade.

A PSICOMOTRICIDADE

A psicomotricidade é uma ciéncia que dispde de conhecimentos de outras areas:
biologia, psicanalise, sociologia e linglistica, para fundamentar suas mediacdes.

E mais do que técnica dirigida ao corpo do homem, é antes de tudo, segundo
Hurtade (1991), a ciéncia da educacgdo que enfoca a unidade indizivel do homem,
educando o movimento ao mesmo tempo em que pde em jogo as fungdes intelec-
tivas através da motricidade.

A motricidade impulsionadora, ndo do movimento mecanicista, mas do meio pelo
qual o individuo se comunica, do meio de expressao do corpo como da mente, do
consciente e do inconsciente, da realidade objetiva e subjetiva.

No Brasil, especificamente € uma ciéncia muito nova pois as primeiras praticas
psicomotoras ocorreram na década de 50 como forma de reeducacgdo, realizadas
por profissionais ligados as areas de deficiéncias motoras, mentais, e posterior-
mente auditivas e visuais, eclodindo na década de 70, segundo Morizoti, com duas
tendéncias marcantes: a generalizagdo e a aplicagdo rigida de métodos divulgados
em cursos rapidos ou em leitura de bibliografia estrangeira a qual se tinha acesso.
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Entretanto o grande marco revolucionario da chegada da psicomotricidade no Bra-
sil foi a vinda de Frangoise Desobeau trazendo consigo a abordagem tonico-
emocional, comegando uma nova oOptica, convencionando as atividades espontane-
as, o0 jogo e o simbolismo através do brincar.

O estudo da psicomotricidade impetra a abordagem do seu sistema psicomotor, um
sistema aberto, denominado de sistema psicomotor humano (SPMH).

O sistema psicomotor humano (SPMH)

O sistema psicomotor humano é composto por fatores psicomotores, com propri-
edades e atributos em constantes relagdes para formar um todo Unico.

Possui qualidades de totalidade, interdependéncia, hierarquia, auto-regulagdo e
controle, interagdo com o meio envolvente, equilibrio, adaptabilidade e equifinali-
dade. Porém a de maior destaque é a totalidade por abranger os fatores psicomo-
tores: tonicidade, equilibragao, lateralizagdo, nogao de corpo, estruturagao espa-
co-temporal, praxia global e praxia fina, cuja organizagdo, dependem da integra-
¢do conjunta e hierarquizada dos trés blocos do modelo psiconeurolégico de Luria
elaborado em 1975, citado por Fonseca (1998. 345).

MODELO DE LURIA | FATORES PSICOMOTORES
DA BPM

1* hloco Tonicidade I:T}

Equilibracéo (E)

Lateralizacéo (L)
2° bloco Nocio de Corpo (INC)
Estutura Espago-Temporal EET)

3® hloco PI"EI.'!CIEI Glﬂhﬂl (PG)
Praxia Fina (PF)

(Quadrol)

O SPMH é um todo holistico e integrado que se apropria da energia do mundo
circundante ao mesmo tempo em que vai assimilando-as em termos de desenvol-
vimento.

Fazendo uso dos conhecimentos da gerontologia, a psicomotricidade aborda as
mudancgas regressivas do sistema psicomotor do idoso sob a termologia de geron-
topsicomotricidade.

Gerontopsicomotricidade

As mudancgas regressivas no sistema psicomotor do idoso, inicialmente concebidas
como doenga, denunciadas pelas perdas na nogdo de tempo, de espacgo e de corpo;
dependéncia hipotbnica, desorganizacdo e desincronizagdo motora; imobilidade dente
outras, sdo assumidas pelos idosos com desconforto e insatisfacdo ante a essas
expressdes naturais do processo de envelhecer.
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Varios foram os pesquisadores que se preocuparam em estudar as mudangas re-
gressivas no sistema psicomotor do idoso. Porém Vitor da Fonseca vem se desta-
cando através do conceito da retrogénese psicomotora.

Segundo Fonseca ndo se pode abordar o conceito da retrogénese psicomotora sem
falar sobre o conceito de evolugao humana.

A evolugdo humana é o processo continuo e dinamico de adaptagdo as mudancas
através dos movimentos ciclicos de organizagdo e desorganizagdo, determinado
pela maturagcao dos sistemas permitindo ao ser humano imaturo caminhar para
uma maturidade que posteriormente implica numa desmaturagdo, iniciada bem
antes da terceira idade e observada somente nesta fase em decorréncia de acen-
tuadas mudancas estruturais e funcionais procedentes do produto final da evolugdo
gue é a involugao.

A involugdo decorrente da inversdo da sequéncia dos fatores transicionais do de-
senvolvimento, designando uma desorganizagao vertical descendente, sugerindo a
esta fase do desenvolvimento um movimento retrograda, por dar-se agora do cor-
tex a medula, é explicitado por Vitor da Fonseca como retrogénese psicomotora.

EVOLUCAO CEREBAL

ADOLESCENTE . ADULTO
(REPRESENTACAOD) " (PLANIFICACAO)
PF T PF
PG PG
. z
EET E E EET
4 ‘Fq
Ne | B 2 [ mc
= =
L| = Bl L
o "

E E
T 1l T
BEBE GERONTE
(ACAOD) (ACAO)

T- Tonicidade; E- Equilibracio; L- Lateralizaciio; NC- Mocéio do Corpo;
EET- Estruturagio Espago-Temporal; PG- Praxia Global; PF- Praxia Fina.

(Figura 1)

«A retrogénese psicomotora parece assim confirmar a involugdo geneticamente
programada; do cértex & medula; dos lobos frontais ao tronco cerebral; do mais
complexo ao mais simples; do mais programado ao mais reflexo; do mais fino ao
mais global; do mais seletivo ao mais difuso; pressupondo uma desintegragao da
hierarquia estrutural e, conseqguentemente, uma (dés)organizagdo vertical descen-
dente.» (Fonseca, 1978, 373).
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A perspectiva de uma abordagem psicomotora, através da gerontopsicomotricida-
de, é aspirar ndo contra o processo natural de envelhecer, mas a favor da manu-
tencdo de uma estrutura funcional adequada as necessidades especificas do geron-
te, da conservacao de uma tonicidade funcional, de um controle postural flexivel,
de uma boa imagem de corpo, de uma organizacgéo espacial e temporal plastica;
relacionando a criatividade, a emocéao (desejo), a espontaneidade e a vitalidade a
terceira idade.

A TERCEIRA IDADE EM UMA VISAO ATUALIZADA

No ciclo vital, em todas as etapas do desenvolvimento, envelhecer significa adap-
tar-se a mudancgas na estrutura e funcionamento do corpo humano, por um lado, e
mudancas no ambito psicossocial por outro. Isto seria simples, se ndo fosse a
terceira idade tdo marginalizada e hostilizada pela sociedade.

Sua marginalizacao é a expressao do medo coletivo da morte e da improdutivida-
de, onde o idoso parece representar inconscientemente a proximidade do fim. A
exclusao, atribuida também socialmente, é de certa forma uma tentativa desespe-
rada de preservar a juventude, de adquirir a imortalidade. Portanto € um mecanis-
mo de negacdao social do inexoravel que é a mortalidade.

E consideravel o nimero de pessoas que ultrapassam os 60 anos de idade na
populacao brasileira e de acordo com as estimativas sugeridas, em 2025, a popu-
lacdo idosa sera de 32 milhdes, o que corresponderd a 15% da populacédo brasilei-
ra.

Perspectiva de Vida em 2025 -BRASIL

> 85%

Maior de 50 anos
O Menor de 50 anos

15%

(Gréafico 1)

Para uma sociedade acostumada e adaptada a um pais a priori considerado jovem
o crescimento de sua populagdo com faixa etaria na terceira idade é uma das
mudancas demograficas de grande significancia, principalmente se exigir uma re-
formulagdo do conceito social de velhice historicamente atribuido a esta etapa da
vida.

O homem é o reflexo de sua propria histéria, e na histéria da evolugdo humana, nas
diversas sociedades histoéricas, o papel do idoso sempre foi concebido como algo
insignificante a sociedade, o que vem acarretando sérios problemas afetivos-emo-
cionais, manifestados pelos idosos na forma de reprovacado, repressao ou isola-
mento social, sendo este observado através dos crescentes indices de suicidio na
idade avancada, denunciando o desgosto e 0 n&o desejo de viver suas novas pos-
sibilidades.
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«Na soliddo dos dias vazios , a pessoa que havia esquecido, mais ou menos a
presenca do seu corpo, reinicia com ele um dialogo desafinado, e observa com
inquietude e desagrado os» handicap «fatos que tornam mais evidentes com a
inatividade.» (Vanuxem, 1983, 81).

Como se ndo bastassem as consequéncias desastrosas de ser idoso em um pais
onde envelhecer é sinbnimo de rejeigdo e soliddo, a Politica de Previdéncia Social
importada da Europa e EUA pela classe operdria no século XX é falica e cambale-
ante por ndo estar adequada a realidade da populagao idosa brasileira. Fato confir-
mado pelos proventos da aposentadoria’ considerada por muitos como o0 marco de
entrada na terceira idade i calculados de forma desigual, chegarem a ser menores
do que o saldrio recebido pelo geronte na condigdo de trabalhador, forcando-o a
dependéncia econémica ou ao exercicio de atividades remuneradas para comple-
mentar a renda familiar.

Os servigos médicos e hospitalares agravam ainda mais a situagao desnorteante do
idoso brasileiro com os reajustes dos planos de saude, Unica alternativa para quem
ndo quer depender de um sistema de saude publico falico e precario, de acordo
com a faixa etaria , quanto maior a idade; mais elevado é o valor da mensalidade.

E uma problemética merecedora de atencdo, visto que é a terceira idade merece-
dora de maior assisténcia médico-social e ser quem menos tem acesso a ela, ndo
somente para promover a salde, mas com o objetivo maior de manté-la.

«A luta atual dos idosos aposentados é pelo direito a todos gozarem de uma
velhice tranqgdila. Recusam-se a serem vistos e tratados como objetos de politicas
publicas que nem sempre buscam suas necessidades «(Haddad,1993, 187).

(F(-Jto 2)

Envelhecer é viver, viver é estar em evolugdo, toda evolugao sugere movimento, e
o0 movimento promove modificagdes estruturais, funcionais e sociais que remetem
o idoso a atitudes de autodesvalorizagdao, reagcdes emocionais e comportamentais
regressivos, que exigem intervengdes preventivas, mantenedoras e sociabilizado-
ras de um individuo idoso com uma corporeidade nova, repleto de participagado e
significagdo no mundo.
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Tal exigéncia fundamentou a analise da psicomotricidade como meio atenuante ou
até mesmo sanador dos elementos impossibilitantes % mudangas peculiares ao
geronte decorrentes do processo de evolugdo, e as formas como elas sdo traduzi-
das % da qualidade de vida merecida pelo individuo idoso; por ser a ciéncia que se
dispde a desenvolver as faculdades expressivas do individuo através do movimen-
to, direcionando seu olhar a um sujeito com seu corpo em movimento, um corpo
real-imaginario e simbdlico, um corpo de um sujeito desejante.

Crendo que para a consecucao dos objetivos faz-se necessario bem mais que sa-
ber, informar e desmistificar, percebendo a necessidade de transpor a teoria, as
investigacdes e as propostas; querendo atender ao chamado da camada crescente
da populagdo brasileira que clama por agao, foi elaborado o programa de educagédo
psicomotora em prol da qualidade de vida para pessoas na melhor idade e imple-
mentado mediante solicitacdo dos responsaveis pelo Centro de Convivéncia Irma
Ambrosina. Fato favorecedor da aplicagdo das atividades viabilizadoras da analise
da psicomotricidade como promotora da qualidade de vida para a terceira idade.

PROGRAMA DE EDUCACAO PSICOMOTORA EM PROL DA QUALIDADE DE VIDA
NA MELHOR IDADE.

As inevitaveis mudancas peculiares ao geronte, decorrentes do processo de evolu-
¢cdo e as formas como elas sdo traduzidas, explicitam a necessidade de interven-
¢Oes preventivas, mantenedoras e sociabilizadoras de um individuo desejante e
motriz nas constantes adaptagdes as suas novas possibilidades.

Favorecer a conservagao de uma estrutura funcional ajustada as necessidades es-
pecificas do idoso, para que a partir de uma auto-imagem positiva seja possibilita-
do o resgate de sua auto-estima, tornou-se uma das metas impulsionadoras do
objetivo maior deste programa que é ressaltar a psicomotricidade como promotora
da qualidade de vida na melhor idade.

Foi comprovada a existéncia de atividades elaboradas para atender a terceira ida-
de, porém assume-se um olhar possibilitante de uma nova abordagem, uma nova
escuta, favorecedora de uma intervengdo que transcendeu as técnicas! atividades
dirigidas, percebidas pelo geronte como meras repeticdes % ao adotar a abordagem
tonico-emocional de Desobeau (1981), convencionando as atividades esponténe-
as, 0 jogo, e o simbolismo através do brincar as atividades psicomotoras desenvol-
vidas com os gerontes.

Através da andlise da coleta de dados, realizada por meio da aplicagdo de questi-
onarios, foram estruturadas as atividades psicomotoras ajustadas a realidade do
idoso e desenvolvidas durante o primeiro semestre do ano de 2002 com 60 pesso-
as na faixa etdria de 45 a 81 anos de idade, sem distingao funcional ou sexual, que
freqientavam o Centro de Convivéncia Irma Ambrosina, pertencente a rede muni-
cipal de Eusébio-Ce, Brasil.

O programa estd estruturado em dois momentos: discurgdes e debates possibili-
tantes da exploracdo verbal do geronte sobre assuntos relacionados a tematica,
como defini¢es, objetivos, beneficios, etc.; intercalados com as atividades gru-
pais: momentos em que serdo realizadas as atividades psicomotoras adequadas a
faixa etaria, com a finalidade de evitar a exaustdo, como também de ter prudéncia
em relacdo as enfermidades ortopédicas, traumatoldgicas, cardiacas e/ou cerebe-
losas.
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Confirmada pela analise dos resultados que, exercendo um efeito preventivo; con-
servando uma tonicidade funcional; um controle postural flexivel; uma boa ima-
gem do corpo; uma organizagdo espacial e temporal plastica; uma integragédo e
prorrogacao das praxias (global e fina), a psicomotricidade remete o geronte a
agcao com 0 seu corpo em movimento, um corpo de um sujeito desejante e favora-
vel as atividades psicomotoras ativas e dindmicas propiciadoras de um novo con-
ceito de velhice constituido através da imagem positiva, criada pelo idoso, ao re-
portar-se a si mesmo.

Sua capacidade de reformular valores e da andlise critica a partir de suas conquis-
tas internas, permitiram a continuidade de um trabalho inovador, proposto apriore
como proposta metodolégica da produgdo cientifica —a monografia apresentada
ao curso de especializagdo em Psicomotricidade da universidade Estadual do Ceara
no Brasil— que resultou o programa impulsionador das atividades psicomotora
realizadas através de atividades livres, jogos e do simbolismo do brincar, de grande
significado por propiciar além dos beneficios funcionais, o resgate da criatividade,
da espontaneidade; conferindo ao idoso uma autonomia, uma autoria na realiza-
¢ao dos préprios movimentos; promovendo o encontro do geronte com o desejo
de realizar e realizar-se, resgatando assim o prazer de viver novas experiéncias, e
de enfrentar suas novas possibilidades adaptando-se a elas de forma sadia e pra-
zerosa.

Enquanto o estudo informa que o corpo do idoso ndao nega, ndo foge, nao se fecha
as transformacdes progressivas sofridas no processo de desenvolvimento do ciclo
vital, durante a realizagdo das atividades do programa de educag¢do psicomotora
foi possivel observar que o geronte apresenta a capacidade de realizar e se adaptar
as novas possibilidades, através da percepgdao agucada se si mesmo e de seu am-
biente.

(Foto 3)

Acreditando no trabalho da educacdo psicomotora por despertar no idoso o desejo
as atividades espontédneas, ao jogo e ao «brincar», conferindo-lhe o potencial para
ser o artesao de uma funcionalidade adequada as suas necessidades, promovendo
o resgate da auto-estima, da valorizagdo antes aos proprios olhos do geronte e os
da comunidade através do melhoramento da sua disponibilidade corporal e mental,
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da integracao social, da nogao de corpo, da auto-imagem etc., o programa de
educacao psicomotora em prol da qualidade de vida para pessoas na melhor idade
vem comprovar, o que a pesquisa ja informava, a agao qualitativa da psicomotrici-
dade como promotora da qualidade de vida para a terceira idade.
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RESUMO:

O aumento significativo da perspectiva de vida exige uma abordagem atualizada
da realidade e das necessidades do individuo idoso, para que seja analisada a
qualidade de vida propiciada a camada senil da populagdo.

Sob uma visdo sistémica, este trabalho, aborda a terceira idade tanto no aspecto
natural como ciclo bioldgico da vida, como também no aspecto psicossocial, fazen-
do consideragdes com relagdo a psicomotricidade como promotora da qualidade de
vida na terceira idade.

Sendo a psicomotricidade uma ciéncia preocupada com o bem-estar do individuo
humano; tendo a gerontologia desmistificado a concepgao de inutilidade a terceira
idade através da retrogénese psicomotora; percebendo que para a consecucgdo dos
objetivos se fez necessario bem mais que saber, informar e desmistificar. Enten-
dendo a necessidade de transpor a teoria, as investigagdes e as propostas; que-
rendo atender ao chamado da camada senil da populagado brasileira que clama por
acao, foi estruturado e implementado o programa de educagcao psicomotora em
prol da qualidade de vida para pessoas na melhor idade, composto por debates e
atividades viabilizadoras da analise e da comprovagao da acdo qualitativa da psi-
comotricidade como promotora da qualidade de vida para a terceira idade.

PALAVRAS-CHAVE:

psicomotricidade, terceira idade, qualidade de vida, educacdo psicomotora, retro-
génese psicomotora.

ABSTRACT:

The meaningful raise of life perspective demands a updated point of view about the
reality and the needs of the elderly individual, so that be analyzed the life quality
propitiated for the senile level of the population.
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Under a methodical vision, this work, shows the third age not only in the natural
aspect but also in a biological life cycle and also in the psychosocial aspect, making
considerations about psychomotricity as the cause of life quality in the third age.

Being the psychomotricity a science concerned with the well-being of the human
individual; having the gerontology disclosed the uselessness conception to the third
age through the psychomotor involution, realizing that for the consecution of the
research materials were necessary more than knowledge, information, disclosed
conceptions....Understanding the need of transpose the theory, the investigations
and the proposals; wanting to answer the call of the crescent level of the Brazilian
population that clamours for action, was structured and implanted «the psychomo-
tor education program in virtue of the life quality for people in better age», com-
pound of debates and activities that is viable for analyze and confirm the qualitative
action of psychomotricity as the cause of life quality in the third age.
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Third age, to promote, life quality, changes, evolution, involution, psychomotricity,
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Propuesta psicopedagogica para
desarrollar la Psicomotricidad en ninos
de Educacion Infantil

A psycho-pedagogical proposal to develop the Psychomotricity in
kindergarten children

Dayse Campos de Sousa

INTRODUCION

En nuestro trabajo en el consultorio detectamos en los Ultimos afios un aumento de
los casos de nifios con dificultades de aprendizaje. Después de la evaluacion de
estos nifios, percibiamos que las mayores dificultades eran de: atencién, concen-
tracion, inquietud, agresividad, inseguridad y timidez.

En visita a las escuelas observamos también la falta de preparacion de muchos
profesores que trabajaban con aquellos nifios, aplicacién de métodos inadecuados,
por no tomarse en cuenta las diferencias de cada individuo, dificultades de aproxi-
macion de la familia y la escuela. Preocupados con los problemas presentados,
buscamos algunos autores de referencia como Fonseca, Wallon, Vygotski y otros,
estructuramos un proyecto de investigaciéon que tiene como objetivo elaborar una
propuesta de educacion psicomotriz para el desarrollo de los nifios, considerando
los factores psicomotores y/o emocionales y sociales.

Leyendo a Fonseca (1987), estudioso de la génesis de la psicomotricidad, que ya
defendia el conocimiento y aplicacién de la psicomotricidad como fundamental para
evitar problemas escolares y que pueden llegar a tener influencia directa con los
problemas de salud mental, nos sentimos sensibilizados para el desarrollo de este
trabajo. Por otra parte, en los trabajos de Wallon, éste habla del movimiento como
la Unica expresion y el primer instrumento del psiquismo. Vygotski, en su concep-
cion histérico-socio-cultural, que nos compulsé a realizar un trabajo, en el cual
seria incluida toda la estructura que cerca al nifio en desarrollo.

La autora coincide con los planteamientos de Fonseca y ha observado que estas
dificultades aun permanecen en los dias actuales; creyendo que la busqueda de
soluciones debera partir de la relacion integrada entre padres, hijos y escuela. En
este trabajo se enfoca como factor de mas alta importancia, el acercamiento de los
padres con la escuela. A través del jugar, del sentir y convivir con los hijos, de una
forma relajada y comprometida con la educacion, estos padres van rescatando una
relacibn mas cercana y saludable con sus hijos. Consecuentemente, el vinculo con
la escuela se va fortaleciendo y estructurdndose en la sociedad.

y
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En la educacion psicomotriz el papel del psicomotricista es ayudar al nifio en su
proceso de autoconocimiento, con el objetivo de establecer nuevas interacciones
con el otro a partir de la relacion psicomotriz libre, creativa y/o dirigida. La activi-
dad libre y espontanea permite al nifio expresar su deseo a través de la accion, del
movimiento o de la verbalizacion. Asi, el nifio se torna mas creativo ante sus posi-
bilidades de accién y descubrimiento personal. Al jugar, se manifiesta mas alegre y
mas humano. También con los padres y profesores este jugar ayudara en una
mejor comprensién de su momento de vida y en el rescate de su deseo reprimido.

A través del jugar el nifio adquiere una mejor comprensiéon del mundo, se desarro-
lla intelectualmente, por la construccién de sus preconceptos los objetos, el espa-
cio, el tiempo y las causas y efectos que rigen los acontecimientos. Los juegos de
los padres e hijos, por su parte, tienen una dimensién simbdlica que se une al
deseo, al afecto, las manifestaciones de conflictos de relaciones. Como ejemplo, se
tiene un chico que asume el lugar del padre, en una representaciéon de «todopode-
roso» contando sus aventuras fantdsticas o una chica que cuida con carifio de su
mufeca expresando asi el deseo del afecto. Son expresiones simbdlicas, esponta-
neas y libres del nifio, que deberan ser comprendidas por el adulto, sea en el hogar
o en la escuela, permitiendo asi una relacion mas saludable y auténtica.

La educacién psicomotriz constituye una formaciéon de base indispensable a todo
nifo, tenga o no necesidades especiales, asegurando su desarrollo funcional, to-
mando en consideracion sus posibilidades y ayudando en su afectividad, a expan-
dirse y a equilibrarse a través del intercambio con el otro o con objetos, adaptando-
se al ambiente.

El desarrollo del nifio depende de la cualidad de su relacion con el grupo, con el
medio donde vive y que esto funcione en el plano de las adquisiciones cognitivas en
el plano de una verdadera formacion social. Los nifios aprenden a vivir con los
otros, a aceptarlos, a respetarlos, a cambiar, a comunicar, a dar y recibir. En este
trabajo de educacién psicomotriz, el nifio estara en un espacio plenamente disponi-
ble para una estructuracion intelectual y sus capacitaciones seran mas solidas y
rapidas.

Se tienen grandes preocupaciones con la formacion de los profesores, principal-
mente con quienes trabajan con los niflos mas pequefios. Se percibe que a partir de
ese inicio de escolaridad, los nifios aun estan estructurandose en su desarrollo
fisico, mental, y social. Estas observaciones sensibilizaron a la autora para el desa-
rrollo del trabajo de educacién psicomotriz en la educacién infantil, lo que, junto al
deseo de divulgar en las escuelas publicas, la incentivd para el desarrollo de la
investigacion.

Fonseca (1988) sefiald que la psicomotricidad asume una nueva optica psicopeda-
gdgica, con caracteristicas preventivas y con un papel importantisimo en el contex-
to socio-educativo. Y como método psicopedagdgico revolucionario abre grandes
horizontes de reflexién, en el sentido de modificar y repensar toda la politica educa-
tiva que no puede estar al servicio de procesos de seleccién social. Sefiala Fonseca:

«Muchos psicélogos, desde Gross, Claparede, Spencer, Blhler y otros de-
fendieron la importancia del juego y del movimiento (i. e., de la psicomo-
tricidad) en el desarrollo de las estructuras nerviosas y sensorio-cenestési-
cas, que se convierten en indispensables para satisfacer con éxito los pro-
blemas puestos por los aprendizajes escolares» (Fonseca, 1988, 368).
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Se concuerda con los autores arriba referenciados, reforzando que la educacion
infantil debe abordar los aprendizajes escolares segun el contraste del trabajo y del
juego, que son las bases de la evolucién de la personalidad del nifio. «Momentos de
conocimiento» y «momentos ludicos» aprovechando el lidico para los trabajos cor-
porales y socio-educativos.

Cada nifio tiene una capacidad de adaptacion original y singular, que le permite
evitar los problemas. Estd ahi la importancia de una integracién efectiva y preven-
tiva en el seno de la comunidad escolar. La escuela debe estar preparada para
trabajar con las desigualdades y no limitarse a su espacio en las salas de clase.
Buscar la afectividad, la alegria, la curiosidad, la aventura, la verdad, el dialogo
critico y constructivo. La ensefianza en la educacién infantil desempefia una funcién
preventiva de gran valor y que no puede estar al servicio de grupos sociales privi-
legiados vy si al alcance de todas las clases socioeconémicas.

Vygotski (1966) ya afirmaba que el desarrollo del nifio sufre interferencias de insti-
tuciones sociales y sistemas educacionales, como familia, escuela, iglesia, que ayu-
dan a construir su propio pensamiento y descubrir el significado de la accion del
otro y de su propia accién. El define el desarrollo como cambios progresivos a partir
de un estado indiferenciacién, pero de forma Unica él define ese curso a través de
interacciones simbdlicas basicas con otros sujetos sociales mas maduros y compe-
tentes, siendo que todo lo que sea vivido en el social sera internalizado en la forma
de fendmenos intrapsiquicos. Aun Vygotski, (citado por Rego, 1997, 55) «afirma
que los procesos de funcionamiento mental del hombre son proporcionados por la
cultura, a través de la mediacién simbdlica».

Creyendo que la capacidad de adaptacién del nifio, la influencia del medio social en
la vida del ser humano y en su funcidén preventiva podra facilitar el desarrollo fisico
y emocional del hombre, se procuré desarrollar este proyecto a la luz de Vygotski.

En la intervencién psicomotriz, actuando en la zona de desarrollo préximo, se com-
prende que en esta actividad se esta actualizando el nifio en el camino para el
desarrollo de sus funciones que estan en proceso de maduracién y que van tornan-
dose consolidadas y establecidas en el nivel de desarrollo real, en una vision global.
Para la ejecucion del trabajo se considerd la edad del nifio, la postura corporal, el
medio cultural en el cual esta insertado, la maduracién y sus intereses, utilizando
las funciones motoras, cognitivas, perceptiva y social.

Vygotski afirmoé que las caracteristicas tipicamente humanas no estan presentes
desde el nacimiento del individuo, sino que ellas proceden de la interaccién dialéc-
tica del hombre y su medio socio-cultural y que al mismo tiempo en que el ser
humano transforma su medio para atender sus necesidades, él se transforma.

La autora coincide con el pensamiento de este autor sobre la importancia del juego
y del jugar espontaneo como herramientas principales para la adquisicion de las
capacidades intelectuales del individuo y sostiene que con los ejercicios de educa-
cion psicomotriz, de forma libre, espontanea y/o dirigida, se estd dando oportuni-
dad a este individuo en su evolucién dentro de su medio socio-cultural.

Otro tedrico importante a considerar es Wallon (1925), el cual sefiala muy bien la
importancia de la motricidad en la emergencia de la conciencia, asi como las inte-
racciones entre las actitudes, los movimientos, la sensibilidad y la acomodacién
perceptiva y mental en el decurso del desarrollo del nifio. Wallon habla del movi-
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miento como elemento basico de la reflexién humana, creyendo siempre en un
fundamento socio-cultural. Para este autor el movimiento interviene en el desarro-
llo psiquico, en las relaciones con el otro influenciando el comportamiento habitual.

La investigacion propone estrategias para facilitar el proceso de desarrollo del nifio,
utilizando recursos de la educacién psicomotriz, buscando ayudar en la elaboracién
de la imagen corporal, lateralidad, tonicidad, equilibrio, organizaciéon espacio-tem-
poral, ademas de los factores sociales y emocionales de una forma relacional y
creativa. En la orientacién a los padres y familiares en sus relaciones sociales,
politicas y culturales.

TENDENCIAS DE LA EDUCACION PSICOMOTRIZ EN EDUCACION INFANTIL

Le Boulch (1984) afirma que la educacidon psicomotriz se ha originado, en Francia,
en 1966, por la insuficiencia de la educacion fisica que no tuvo condiciones de
corresponder a las necesidades de una educacion real del cuerpo, trabando ahi una
guerra entre el Ministerio de la Educacién Nacional y el Ministerio de la Juventud y
de los Deportes. El ministro de la Educacién destacaba la importancia de la Educa-
cion Psicomotriz en la formacién del nifio, mientras que el inspector general de
Juventud y Deportes, tenia una opinidn contraria, afirmaba que la educacién psico-
motriz era una actividad dirigida a los deficientes fisicos y que no tenia interés para
el individuo normal.

Bajo el nombre de psicocinética, Le Boulch (1966), formuld una teoria general del
movimiento, desde de la cual propone a los educadores medios practicos que per-
miten utilizar el movimiento como una de las bases fundamentales de la educacion
global del nifio. Para Le Boulch (1966, 24-25):

«La educacién psicomotriz debe ser considerada como una educacion de
base en la escuela primaria. Ella condiciona todos los aprendizajes prees-
colares y escolares: lleva el nifio a tomar conciencia de su cuerpo, de la
lateralidad, a situarse en el espacio, a dominar el tiempo, a adquirir habil-
mente la coordinacion de sus gestos y movimientos. La educacion psico-
motriz debe ser practicada desde la mas tierna edad y conducida con
perseverancia, permite prevenir ciertas inadaptaciones, dificiles de mejo-
rar cuando ya estadn estructuradas».

En 1967, el Tercer Tiempo Pedagdgico, en Paris, Francia, significd una renovacion
de la pedagogia y de la introduccién de la educaciéon psicomotriz en la escuela
primaria por sugestiones de Le Boulch; posteriormente fue firmado un decreto
ministerial, (7 de agosto de 1969) poniendo un horario semanal de 6 horas de
practica de educacién psicomotriz, en la escuela primaria. Estas sesiones eran dis-
tribuidas en dos partes: sesiones de juegos y actividades de libre expresién y sesio-
nes donde se proponian al nifio ejercicios para estimular el esquema corporal, equi-
librio, coordinaciones, etc.

Posteriormente, con la contribucién de Pierre Vayer, la educacién psicomotriz ha
pasado a constituir una accién pedagdgica, utilizando medios de educacién fisica,
con el objetivo de normalizar o mejorar el comportamiento del nifio. El educador
deberia esforzarse para obtener del nifio lo siguiente:

+ La conciencia del propio cuerpo.

+ El dominio del equilibrio

+ El control y la eficacia de las diversas coordinaciones globales y parciales
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« El control de la inhibicién voluntaria de la respiracion

« La organizacion del esquema corporal y de la organizacién en el espacio
« Una estructuracion espacio temporal correcta

- Mayores posibilidades de adaptacion al mundo exterior

En 1986, André Lapierre, (Francia) da su contribucion, dejandonos una experiencia
en la escuela primaria con nifios pequefios. Este autor habla de la escuela como un
espacio de profilaxis, como uno de los elementos mdas importantes en la vida social
y gque la educacién no consiste solamente en la adquisicion de conocimientos sino
que debe preocuparse con la formacion de la personalidad del individuo, en sus
aspectos mas profundos.

Frangoise Desobeau (1980), nos dice, también, que la educacidén psicomotriz existe
durante toda la vida del nifio, tanto escolar como familiar, y, es necesario compren-
der que desde el nacimiento y desde la misma concepcién, el ser se desarrolla
espontaneamente en todo lo él es, en sus relaciones con el mundo, empezando en
este momento lo adquirido. Por ejemplo: no se ensefia a un nifio a gritar, a llorar, a
reir, pero son sus relaciones con el mundo y con el medio las que van permitiéndole
adquirir sus funciones. Y es cuando el nifio estd motivado, cuando va a servirse de
sus funciones para crear relaciones. Su perspectiva personal es la de dar siempre al
nifio el poder de su propio desenvolvimiento. El papel de la escuela, de la familia
serda, acompafiar el niflo en sus exploraciones, mirar, motivar y crear estimulacio-
nes que permitirdn su desarrollo espontaneo.

En 1982, después de algunas visitas a Brasil de Frangoise Desobeau y André Lapie-
rre, fue iniciado por Suzana Veloso Cabral, el primer trabajo de psicomotricidad en
una escuela publica y en una escuela privada de Belo Horizonte / Minas Gerais.
Suzana, trabajaba con nifios con necesidades especiales en la escuela publica y en
la educacién infantil en la escuela privada. En este mismo periodo otros trabajos
fueron surgiendo, en otras escuelas y en otros estados del pais.

Acompafiando este desarrollo histérico de la educacidén psicomotriz, en Francia y en
Brasil, y percibiendo la preocupacion de los psiquiatras y psicélogos sobre la impor-
tancia del periodo preescolar para el desarrollo de la inteligencia y de la personali-
dad del nifio, iniciamos esta investigacién en Fortaleza / Ceara en 1999.

La diferencia de nuestro trabajo en relacion a lo que viene ocurriendo en el mundo,
es que percibimos que ademas de trabajar con los nifios es importante, preparar a
los maestros y todas las personas que trabajan directamente, con ellos en la escue-
la. Sentimos también la necesidad de traer a los padres a la escuela, buscando
volverlos miembros participativos de los trabajos escolares y del jugar con sus
propios hijos. Es importante para nosotros involucrar en nuestro trabajo a toda la
estructura socio-histérico-cultural. Esta es nuestra nueva visidon dentro del trabajo
psicomotor.

DESARROLLO DE LA INFANCIA Y FACTORES PSICOMOTORES

El desarrollo es una conquista creciente. Es en el hogar donde se inicia la vida del
nifio y el aprendizaje del mundo juntamente con la conciencia de si mismo como
persona auténoma, libre y responsable. El proceso de crecer no existe sin conflictos
y crisis. El placer/displacer, la satisfaccién/insatisfaccién son inherentes a la condi-
cion humana. El psicoanalisis nos describe cémo el bebé desde el nacimiento entra
en relacion afectiva con sus padres y va descubriendo sus capacidades motoras,
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sensoriales e intelectuales, construyendo poco a poco su identidad. El vivencia la
satisfaccion de sus necesidades y deseos, y al mismo tiempo convive con frustra-
ciones de deseos irrealizables. Encuentra estimulo y apoyo o, al contrario, obstacu-
los a sus deseos. Se sentira pleno y completo de amor o vacio, expresando a través
del llanto y la agitacién motriz la rabia que siente por no ser satisfecho. Son mo-
mentos buenos y agradables como también momentos desagradables y de sufri-
miento, como nos dice Melanie Klein (1981). Pasa de un momento a otro sin tener
conciencia de su dimension histérica y no se percibe concientemente a si mismo, a
las otras personas y al espacio que él ocupa. Vive la simbiosis con su madre o
adulto sustituto.

Como plantea Dolto (citada por Ledoux, 1991) con el destete, el bebé pasara por
una nueva prueba de castracién simbdlica, alejandose del cuerpo a cuerpo, cons-
truyendo su imagen inconsciente del cuerpo y viviendo su relacion con la madre en
un didlogo de percepciones sutiles que expresan el corazén a corazén entre madre
y bebé. La presencia de la madre o de la sustituta se percibira a través de la rutina
de los cuidados diarios. Entretanto, hasta el octavo mes la no proximidad es vivida
como una desaparicién total. Si él no ve a la madre o no la siente cerca, es como si
ella hubiera desaparecido y no volviera mas, lo que provoca miedo y angustia.

Kestemberg (citado por Cabral, 2000) sefiala que sélo a fines del primer afio el
bebé descubre la permanencia del objeto de amor y también de objetos que él
explora en el mundo. Empieza paralelamente, el descubrimiento de si mismo como
«sujeto». Empieza a haber confianza en su madre o sustituta y su ausencia pasa a
ser soportada con menos angustia. En este momento él ya se mueve, puede buscar
y acercarse a su madre cuando desee. En esta fase son muy comunes los juegos de
escondite, en el que el nifio juega a aparecer/desaparecer, elaborando asi su an-
gustia.

Se percibe a si mismo, cognitivamente, descubriendo su propio cuerpo, sus posibi-
lidades de movimiento y accién. Diferencia sus sensaciones internas de los estimu-
los externos. Estas primeras estructuras cognitivas permiten las experiencias inte-
lectuales del bebé. El actua, experimenta, explora, para conocer el sentido de los
objetos y sucesos, y para darse cuenta de sus propias posibilidades de actuacion.

Cabral (2000), sefiala que el bebé como presujeto en la relacién con la madre y el
mundo, comprende, reconoce y organiza los objetivos, el espacio y el tiempo, e
intuye las leyes de causalidad, que rigen los acontecimientos, en una 6ptica aun
magica y egocéntrica. Y que llevado por la energia vital afectiva, él actlua intencio-
nalmente en la conquista de si, del mundo y de las relaciones afectivas y sociales.

Las percepciones se desenvuelven con la experiencia y con la creciente maduracion
de sus células nerviosas, sensoriales, motrices y conectivas. El bebé construye el
sentido de aqui y alla, de cerca y de lejos, de pared y rincon, de dentro y de fuera
de casa, a través de su locomocién infatigable, gateando, andando y corriendo. El
va dominando estos elementos a través de la vivencia de situaciones.

De los 2 a 3 afios pierde los placeres regresivos de los cuidados de la maternidad,
pero conquista su autonomia, prosiguiendo su proceso de individualizacién elabo-
rando su angustia de separacion de la madre. La experiencia del espejo, el recono-
cimiento de su rostro y de su imagen especular, vinculado con su hombre, con la
identidad que le da su semejante, le permite ascender a su identidad de persona.
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Aun Cabral (2000), dice que ésta es una fase de conquistas. Conquista ténico-
motora y perceptiva que ayudan al niflo a actuar de manera mas eficaz y conscien-
te, estructurando el mundo cerca y a si mismo como persona, su esquema corpo-
ral, su Yo. Conquista cognitiva de la dimensién simbdlica, del lenguaje y del pensa-
miento. Conquista afectiva una vez que evoluciona en sus relaciones de amor y se
convierte cada vez mas en sujeto de su deseo y de su accidén y empieza a procesar
de modo interno las prohibiciones y leyes de la convivencia social e interpersonal.

El niflo se vuelve un verdadero explorador del espacio y del ambiente. Su actividad
motora muestra la busqueda de afirmacién y autonomia. Su marcha ya esta bien
automatizada y es utilizada para proyectarse en el mundo, por lo tanto necesita de
espacios mas amplios y protegidos. Sus movimientos sutiles presentan controles
mas precisos. Descubre que puede hacer cosas y también construir. Una nueva
dimensidn surge en su accién. Es la posibilidad de representacién mental, originada
de la imitacién de acciones que se interioriza, que permite el niflo imaginar y pen-
sar algo, evocar y anticipar.

Cuando el nifio acepta el mundo simbdlico y busca afirmar mejor su identidad,
empieza a vivir una crisis, que es la fase del «no» y «yo solito...». Es la fase de los
aborrecimientos, que poco a poco van siendo sustituidos por las voces de afirma-
cion de si mismo, sin necesidad de descarga motora.

El periodo, mas o menos, de 3 a 6 afios inicia una verdadera reconstruccién del
mundo. El nifio pasa del conocimiento practico, sensorio-motor, para el pensamien-
to y la organizacién de un universo representativo. Su lenguaje evoluciona, la re-
presentacion mental lo lleva a integrar su esquema corporal y a objetivar el espacio
y el tiempo, estructurdndose el mundo representativo. Sus movimientos revelan
progresos en la precision, coordinacién y disociacién de movimientos. Su equilibrio
le permite actuar de modo mas intencional. Su coordinacidén sensible es creciente.
Empieza a sujetar el lapiz con los dedos y disocia los movimientos de la mufieca.
Empieza a afirmar su lateralidad, percibiendo la simetria en relacién al eje corporal,
comenzando a comprender que existe un lado derecho y otro izquierdo y alrededor
de los 6 afios ya se orienta bien en relaciéon a su cuerpo.

El tiempo, espacio, numero, forma, textura, color y causalidad son los elementos
principales del mundo de las cosas que el nifio ha de encontrar por si mismo. El
adquiere el dominio de estos elementos en grados demorados, primero a través de
sus musculos de manoseo y locomocién, por los 0jos, manos y pies. No consigue
llegar, al menos, a contar hasta tres, mientras no haya aprendido a agarrar y a tirar
objetos, uno a uno, con los ojos y los dedos. El dominio de la forma surge, anadloga-
mente a través de intentos y exploraciones motoras.

Piaget (1975) ha definido el desarrollo como un proceso continuo a lo largo de la
vida, del nacimiento hacia la muerte, y definié los cambios y la adquisicion del
conocimiento como algo gradual. Para él, el crecimiento cognitivo y el desarrollo
intelectual son distribuidos en cuatro estadios: sensorio-motor, preoperatorio, ope-
ratorio concreto y operatorio formal.

El niflo conoce el mundo sélo sobre lo que actua, sin la nocidon de permanencia de
espacio, cuando la accién u objeto salen de su campo de visién; a medida que
vivencia, adquiere esa nocidén de permanencia del espacio y del objeto, tan impor-
tantes para las adquisiciones psicomotrices, asimilando muchas situaciones y aco-
modandolas poco a poco, pero aun de forma aislada.
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Intelectualmente el nifio evoluciona creando preconceptos y prerrelaciones. Afecti-
vamente, los inicios de la socializacién también llevan a una cierta descentraliza-
cién, con sentimientos mas especificos delante de las diversas personas. Su moral
aun no es proyectada internamente, depende de los valores de los padres. Las
conquistas cognitivas aun son limitadas pues los raciocinios estan determinados
por los estadios. Los procesos psicosociales también son limitados, por la dificultad
en conjugar y disociar los propios puntos de vista de los de otros.

Piaget (1975) favorecié la comprensién de educadores y muchos estudiosos con la
divisién del desarrollo del aprendizaje del nifio en cuatro estadios, pero eso es solo
parte de su teoria, principalmente en los contextos escolares en lo que se refiere a
las etapas del desarrollo. Sin embargo, uno de los puntos centrales de la teoria
piagetiana es el desarrollo de la autonomia.

Se comprende autonomia como la facultad de gobernarse, un derecho o facultad
de regirse por leyes propias, la libertad o independencia moral o intelectual, y, aun,
condicién por la cual el hombre pretende poder escoger las leyes que rigen su
conducta.

El desarrollo de la autonomia en el sujeto se encuentra directamente relacionado
con su capacidad de interaccién con el medio social. Esa interaccién del sujeto con
el medio, los cambios resultantes de ese proceso y los vinculos afectivos estableci-
dos, pueden funcionar como propulsores del desarrollo.

En la medida en que el niflo consigue relacionarse de una forma equilibrada con los
adultos, sin que esa relacién sea determinada por la opresién o autoritarismo,
tendra las puertas abiertas para el crecimiento emocional cognitivo, asi como un
estimulo favorable al desarrollo de su autonomia.

Wallon (1995) cree que el nifio es, desde el inicio, un ser social y privilegia las
relaciones del nifio con otros en su desarrollo psiquico. Para él, el desarrollo psico-
l6gico esta intimamente relacionado con los sucesivos modos de relacién con el
medio humano y psiquico. El nifio es inicialmente un ser impulsivo, dominado por
sus necesidades, pero esta inmerso en un mundo social, y, luego, pasa a asociar la
satisfaccion de sus necesidades con un cierto cuidado que le tiene el adulto. Desde
este punto empieza a establecer un sistema de comunicacion con la madre, o sus-
tituta, a través de movimientos, gestos, mimicas, en un lenguaje expresivo con
modulaciones de tonos y de las actitudes, en que se revela el precoz interés por el
humano.

Para Piaget (1975) el nifio es un ser cognoscitivo que va del egocentrismo al ser
social. Para Wallon (1995) la vida del nifio es desde el inicio social y engloba el
interés por las relaciones interpersonales y por lo cognitivo, apoyandose en la evo-
lucién fisica y neuroldgica. Dice Wallon:

«Asi, existe continuidad, o mejor, unidad entre lo organico y el ser psiqui-
co. No son dos entidades que se deben estudiar separadamente y des-
pués, poner en concordancia... Uno y otro se expresan simultdneamente
en todo los niveles de la evolucidon, por las acciones y reacciones del
sujeto sobre el medio, delante del otro. El medio mads importante para la
formacion de la personalidad no es el medio fisico, es el medio social.
Poco a poco, ella que se confundia con el medio, va a disociarse de él. Su
evolucion no es uniforme, sino hecha de oposiciones e identificaciones. Es
dialéctica». (Wallon, 1951; citado por Cabral, 2000, 196).
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Cabral (2000) sefiala que la originalidad de Wallon es la de haber sobrepasado el
polo organico y haber dado un sentido humano y social al movimiento y sobre todo
al tono, a la postura y a las actitudes. Su teoria sobre las actitudes, sobre los
periodos evolutivos y la conciencia en si, ademas de la nocién de esquema corporal
y de imagen especular, es muy interesante para los que estudian la psicomotricidad
y buscan referenciar su practica, sea escolar, sea clinica, en esta area.

Vygotski (1996) atribuye una gran importancia al papel de la interaccién social en
el desarrollo del ser humano. Para él la maduracién bioldgica es un factor secunda-
rio en el desenvolvimiento de las formas complejas del comportamiento humano
pues esas dependen de la interaccion del nifio y su cultura, el desarrollo del sujeto
humano se da desde de las constantes interacciones con el medio social en que
vive, y que las formas psicoldgicas mas sofisticadas emergen de la vida social.

En la presente investigacion se asumen los planteamientos de Wallon y Vygotski,
reafirmando el pensamiento de esos autores cuando nos remiten a las relaciones
humanas y sociales, reforzando la importancia del medio para el desarrollo del
individuo. Con varias experiencias ya desarrolladas, se coincide con ellos en la
importancia de la interrelacion entre lo biolégico y lo social; el ser humano cuando
nace, viene completo como ser organico, trayendo caracteristicas genéticas que
seran estructuradas conforme el medio en que vive, o sea desde el inicio del con-
tacto con el adulto que lo recibe y cuida de él. Este adulto asegura su supervivencia
y media su relacion con el mundo, buscando incorporar este individuo a su cultura,
a través de conductas que se van formando a lo largo de su historia. Su psiquismo
estara siempre mediado por el otro, por la relacién con el otro, que indica, delimita
y atribuye significados a sus acciones.

Los niflos inician su vida bajo la orientacion familiar, conducidos por los padres,
auxiliares. Todavia bien pequefios van a las escuelas, a convivir con otra realidad,
van a las iglesias, al parque de diversiones, etc. Se percibe que a través de estos
contactos ellos van vivenciando cosas buenas y malas, donde podran seleccionar
por medio de su ambiente aquello que le cae bien, y muchas veces no es lo que los
adultos quieren para él. Asi, van estructurando su personalidad, adquiriendo su
autonomia y desarrollo conforme el medio le proporciona.

El niflo nace, empieza a aprender y sigue haciéndolo durante toda su vida. Con
pocos dias, aprende a llamar a la madre mediante el llanto. Con algunos meses de
vida se familiariza con muchos objetos que forman su nuevo mundo, adquiere
cierto control sobre sus manos y sus pies, y va iniciandose en el proceso de lengua-
je hablado. Posteriormente, va a la escuela donde adquiere, por medio de aprendi-
zaje, los habitos, las habilidades, las informaciones, los conocimientos y las actitu-
des que la sociedad considera esenciales al individuo.

El aprendizaje es, por lo tanto, un proceso fundamental de la vida. El individuo
aprende y, a través de este aprendizaje, desarrolla los comportamientos que le
posibilitan vivir. Por todos los lados son encontrados los efectos del aprendizaje
cuando se considera la vida en términos de pueblo, de comunidad o de individuo.
Cada generacion es capaz de aprovechar las experiencias de las generaciones an-
teriores, asi como también ofrece su contribucion para el creciente patrimonio del
conocimiento y de las técnicas humanas.

El aprendizaje no es sdélo adquirir habilidad en lectura, escritura, conocimientos
generales, de geografia, de historia, etc. Es mucho mas que esto. El individuo
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aprende los valores culturales, aprende a desempefar papeles sociales, aprende a
amar, a odiar, a temer y a tener confianza en si mismo, aprende a tener deseos e
intereses, trazos de caracter y personalidad. Entendemos entonces que el aprendi-
zaje no es solo la adquisicion de conocimientos y contenidos de libros y tampoco
puede limitarse sélo al ejercicio de la memoria. Envuelve el uso y el desarrollo de
todos los poderes, capacidades, potencialidades del hombre, tanto fisicas, como
mentales y afectivas.

El aprendizaje del nifilo comienza mucho antes de que entre en la escuela, por
ejemplo, antes de estudiar matematicas en la escuela, él ya tuvo experiencias con
cantidades, ya ha trabajado con operaciones de substraccion, divisiéon, adicion y
determinacién de tamafio y de peso.

Como dice Vygotski (1997) el desarrollo y el aprendizaje estan interrelacionados
desde el nacimiento del nifio. Este desde muy pequefio realiza una serie de apren-
dizajes a través de la interaccion con el medio fisico y social. En su dia a dia,
observando, experimentando, imitando y recibiendo orientaciones de las personas
mas experimentadas de su cultura, él vivenciard una serie de experiencias y podra
operar sobre todo el material cultural.

Aun Vygotski (1997), hace una importante distincidon entre los conocimientos cons-
truidos en la experiencia personal, concreta y cotidiana del nifio, que él ha llamado
de «conceptos cotidianos o espontaneos».

Se puede afirmar que esos conceptos, llamados por Vygotski cotidianos o esponta-
neos, estan presentes en el trabajo de educacion psicomotriz, que es la educacion
del nifio a través de su propio cuerpo en movimiento, dando espacio a su esponta-
neidad, su creatividad, teniendo en consideracion su edad cronoldgica, su cultura
corporal, su maduracién y sus intereses sociales. En este trabajo, se busca dar
oportunidad al nifio de desarrollar su aprendizaje por sus movimientos corporales y
de la relacion que establece uno con otro. Y que para aprender, o sea, adquirir
conocimiento y desarrollarse, es necesario sentir, tocar, jugar, manipular, vivenciar,
representar su cuerpo, a través de una relacion con el otro y/o con el objeto.
Ajuriaguerra (1983) relata: «El nifio es su cuerpo. El movimiento corporal es comu-
nicacién con el mundo».

La influencia del medio socio-cultural en el aprendizaje es incontestable. Nifios que
viven en subculturas pueden entrar en choque con las normas, lenguaje y modos
de vida diferente de su medio, creando asi conflictos y ambivalencias en estas
relaciones. Los problemas pueden agravarse en el caso de que el maestro no esté
preparado para actuar con estas situaciones y pase a discriminar a estos nifios,
viéndoles como perturbadores del ambiente con rendimiento escolar bajo. Cuando
existen notables diferencias entre las condiciones y valores del grupo social en que
vive el alumno, podran ocurrir inadaptaciones que dificulten seriamente el aprendi-
zaje. Sera responsabilidad del profesor revertir esta situacion, buscando compren-
der y valorizar lo que existe de positivo en el alumno.

El aprendizaje involucra fundamentalmente la necesidad de una gran integracion
sensorial. Integracién elevada al nivel del sistema nervioso central, donde es orga-
nizada, almacenada y después elaborada, para originar las respuestas y las reac-
ciones motoras.
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Desde la perspectiva de la Psicomotricidad, se debe intentar mostrar que el cuerpo,
a través del didlogo ténico, de la seguridad gravitacional y del placer tactil que esta
tras la relacion madre e hijo, va a producir efectos de maduracién al nivel del
sistema nervioso, que van, en cierta manera, a estructurar la evolucion de la motri-
cidad y el aprendizaje en términos antropoldgicos. Es a través del cuerpo, como las
manifestaciones del amor y de la relacion intima con el otro, se van estableciendo.

Para Luria (1977), la organizacion del cerebro esta estructurada en tres grandes
unidades funcionales, que interactlan con los factores psicomotores facilitando el
desarrollo del individuo.

La primera unidad, presentada por Luria estd compuesta por los sistemas reticular,
vestibular y propioceptivo, siendo sus estructuras anatomicas la médula, el tronco
cerebral, el cerebelo y las estructuras del talamo, responsables de dos factores
psicomotores, que son la tonicidad y el equilibrio, que consubstancian el papel y la
importancia de la postura. Ella regula el tono, es responsable de la funcion de la
atencion y de la integracion sensorial, de la memoria y de la emocion.

La segunda unidad estd compuesta por las areas asociativas corticales (secunda-
rias y terciarias) y el centro asociativo posterior. Sus estructuras son el cértex,
hemisferio izquierdo y derecho, |6bulo parietal (tactil-cinestésico), |6bulo occipital
(visual) y lébulo temporal (auditivo), responsable de factores psicomotores tales
como la lateralidad, la nocién de cuerpo y la estructuracion espacio-temporal. Es la
unidad que regula el almacenamiento, el andlisis, la sintesis, la codificacién y la
decodificacion de la informacién. Es también la unidad de procesamiento de infor-
maciones, cdmo el cuerpo procesa la informacién, cdmo recibe esa informacién,
cémo se orienta con relacion al espacio, cdmo integra en la realidad la nocién de
espacio.

La tercera unidad estd compuesta por el sistema piramidal ideocinético, las dreas
pre-frontales y el centro asociativo anterior. Sus estructuras son el cértex motor
(psicolinguistico), coértex pre-(psico)motor, l6bulos frontales, responsables de la
praxia global y la praxia fina. Es la unidad de programacién, regulacién y verifica-
cion de la actividad: intenciones, planificacion motriz, ejecucién, correccidén y conti-
nuidad de las operaciones cognitivas. Es en esta drea del cerebro, en los I6bulos
frontales, donde se organiza la actividad consciente del ser humano, donde ocurre
la programacion, regulacion y verificacidon de la actividad motriz, areas donde efec-
tivamente se identifican problemas en los nifios con dificultades de aprendizaje.

El movimiento de praxias es realmente el resultado de una compleja actividad
superior, donde muchos sistemas cerebrales se encuentran jerarquicamente inte-
grados. La praxia global y la praxia fina integran todos los subfactores arriba abor-
dados, o sea, la tonicidad, el equilibrio, la lateralizacién, la nocién de cuerpo vy la
estructuracion espacio-temporal. La integracién de esos subfactores dan al movi-
miento una organizacién psiquica superior, interrelacionando e integrando otros
varios subsistemas anteriormente vivenciados y estructurados.

La linea evolutiva de los factores psicomotores sugiere que la progresiva organiza-
cion cerebral proviene de abajo hacia arriba, desde la formacion reticulada, de las
estructuras subtalamicas a las estructuras corticales, como confirmando la redupli-
cacién de los varios factores en una continua adicién funcional edificada desde la
tonicidad hasta la praxia fina. Fonseca (1995) nos habla de las perspectivas onto-
genéticas de Wallon y Piaget.

Nﬂmero 12 Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales
Noviembre de 2003



Propuesta psicopedagogica para desarrollar la Psicomotricidad en nifios de Educacion Infantil
Dayse Campos de Sousa

Fonseca (1995) hace referencia a Ajuriaguerra, Vygotski, Ausubel, Kagan, que su-
gieren también que el nifio tiene un tipo de maduracion jerarquizada, apuntada por
la constelacion psicomotriz de los siete factores como: la tonicidad, primer factor
de integracidon neurotdnica en que se procesan las adquisiciones antigravitacionales
promotoras; el equilibrio, que culmina en la postura bipeda, marco decisivo de la
motricidad humana, de donde parte la orientacién simbdlica; la lateralizacién, que
da al cuerpo su dimensién bilateral; la nocién del cuerpo, génesis del Yo y sintesis
de la conciencia del espacio intracorporal; la estructura espacio-temporal, que inte-
rrelaciona los datos intracorporales con los extracorporales, las praxias, como con-
quistas de la neuromotricidad, esto es, la motricidad como resultado de una expe-
riencia social.

Esta complejidad creciente de la psicomotricidad humana se asienta, efectivamen-
te, en una maduracion neuroldgica que ocurre desde la primera unidad de Luria
hasta la tercera unidad, y que cuando no hay maduraciéon en uno de estos subfac-
tores, podran ocurrir dificultades en su desarrollo y consecuentemente en su apren-
dizaje, como vamos a mostrar seguidamente.

Tonicidad

Es la cimentacién fundamental en la organizacién de la psicomotricidad. Fonseca
(1995) dice que la tonicidad abarca todos los musculos responsables por las funcio-
nes bioldgicas y psicolégicas, ademas de toda y cualquier forma de relacién y co-
municacion no verbal, con la caracteristica esencial de su bajo nivel energético, que
permite al ser humano mantenerse de pie por grandes periodos de tiempo sin la
manifestacion de sefiales de fatiga.

El tono muscular depende mucho de las estimulaciones del medio. Esta presente en
todas las funciones motrices del organismo como el equilibrio, la coordinacién, el
movimiento, etc. Todo comportamiento comunicativo esta relacionado con el tono.

Equilibrio

El equilibrio es la capacidad de manutencién y orientacién del cuerpo y sus partes
en relacién con el espacio externo y la acciéon de la gravedad. Es obtenido por
medio de informaciones visuales, laberinticas, cinestésicas y propioceptivas inte-
gradas en el tronco cerebral y el cerebelo. Es un acto consciente e inconsciente, que
esta relacionado con el tono muscular, estando presentes en todas las posibilidades
motoras del hombre en su medio ambiente (Fonseca, 1995).

Nocion del cuerpo

La evolucién del nifio es sindnimo de concienciacién y conocimiento cada vez mas
profundo de su cuerpo. La imagen corporal es la figuracién de nuestro cuerpo
formado en nuestra mente, o sea, el modo como el cuerpo se presenta a nosotros.
Es ella la que permite que nosotros nos diferenciemos con relacion a los otros y sélo
puede ser creada con la ayuda de otra persona, desde que esta persona sea de
relevante importancia para el sujeto.

El esquema corporal, regula la postura y el equilibrio. Por lo tanto, la nocién corpo-
ral envuelve la estructuracion del esquema corporal, que es la percepcion del cuer-
po actuando en el espacio, moviéndose, en un ritmo propio, en un estado de ten-
sion o relajamiento muscular.
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Oliveira (1997) resalta que el cuerpo es el punto de referencia que el ser humano
posee para conocer e interactuar con el mundo. Es que este punto de referencia
servira de base para el desenvolvimiento cognitivo, para una buena alfabetizacion,
para el aprendizaje de conceptos importantes como: abajo, arriba, al lado, atras,
derecha, izquierda, etc. En un primer momento el nifio visualiza estos conceptos a
través de su cuerpo y solo después los visualiza en los objetos entre si.

La nocidon de cuerpo acusa relaciones significativas con los otros factores, alimenta
las &reas pre-motoras para la planificacién y programacion de la accién. La relacién
con la estructuracién espacio-temporal revela la estrecha relacién de los datos in-
tracorporales y extracorporales.

Lateralizacion

Lateralidad es la percepcién de los lados del cuerpo, por lo tanto es el elemento
fundamental de la relacién y orientacién del cuerpo con el mundo exterior. La domi-
nancia funcional de uno de los lados del cuerpo es el resultado de la relacién entre
las funciones de los hemisferios cerebrales. Algunas funciones y operaciones se
encuentran bajo la dominancia izquierda y otras bajo la derecha. Tal relacién en-
vuelve estructuras complejas, influenciadas por una serie de factores y comporta-
mientos como, por ejemplo, los zurdos.

La lateralidad es importante porque permite al nifio hacer una relacion entre las
cosas que existen en su medio. El toma su cuerpo como un punto de referencia en
el espacio y si él se confunde o no reconoce su dominancia, puede no percibir el eje
de su cuerpo y se vuelve dificil saber cual es el lado derecho o el izquierdo.

Estructuracion espacio-temporal

La organizacion espacio-temporal nos da conciencia de las formas de desplaza-
mientos corporales de una manera continua y perceptiva actuando en los diferen-
tes planos, ejes, direccién y trayectoria. En la Psicomotricidad, la estructuracion
espacio-temporal es un dato importante para una adaptacién favorable del indivi-
duo. Le permite no sélo moverse y reconocerse en el espacio, sino también relacio-
nar y dar secuencia a sus gestos, localizando y utilizando las partes del cuerpo,
coordinado y organizando sus actividades de la vida diaria.

Para Fonseca (1995) la estructuracién espacial es un concepto desarrollado en el
propio cerebro a través de actividades neuro, tonico, sensorio, perceptivo y psico-
motrices. La nocidn de espacio no es innata, ella resulta de una construccion donde
el cuerpo asume el papel de un arquitecto. El nifio construye la nocién del espacio a
través de la interpretacidn de una constelacién de datos sensoriales que no tiene
relaciéon directa con el espacio. Ella sélo puede desarrollar un mundo espacial esta-
ble después de aprender a interpretar las informaciones vestibulares, propiocepti-
vas y exteroceptivas en términos de espacio, esto es, en términos de localizacion
corporal interiorizada. La capacidad para estructurar y organizar el espacio es esencial
para cualquier aprendizaje. La nocién de espacio, por lo tanto, se desarrolla con la
percepcién del cuerpo proyectivo, con representacién espacial.

La estructuracién temporal es mas elaborada en si que la estructuracion espacial,
pues transciende la estimulacién sensorial inmediata. El cerebro elabora sistemas
funcionales de acuerdo con la dimensién del tiempo, pues actla con experiencias
anteriores, se adapta a las condiciones presentes y predice y anticipa el futuro.
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Fonseca (1995) dice que la unidad de extension de la dimension temporal es el
ritmo, que envuelve la conciencia de igualdad de intervalos de tiempo. Un ritmo
constante (cadencia) es una serie de intervalos de tiempo iguales, que traduce
muchos ritmos bioldgicos en el individuo. El ritmo ocurre en varias areas del com-
portamiento: en la motricidad (coordinacién de movimientos), en la audicién (reco-
nocimiento de estimulos auditivos), en la visidon (exploracion sistematica del entor-
no) y en los aprendizajes escolares (lectura, escrita, calculo).

Praxia global

La praxia global esta integrada en la tercera unidad funcional de Luria, cuya funcion
fundamental envuelve la organizacién de la actividad conciente y su programacion,
regulacién y verificacién. Tiene como principal mision la realizacién y la automati-
zacién de los movimientos globales complejos, que se desarrollaron en un cierto
periodo de tiempo y que exigen la actividad conjunta de varios grupos musculares.

La praxia global nos da indicadores sobre la organizaciéon praxica del nifio con
reflejos nitidos sobre la eficiencia, la preeficiencia y la realizacién motora. Sin em-
bargo las dispraxias combinan problemas praxicos con problemas de la nocién del
cuerpo y de la estructuracion espacio-temporal. En su aspecto global traduce una
disfuncién psiconeurolégica de la organizacién tactil, vestibular y propioceptiva,
que interfiere con la capacidad de planificar acciones, con repercusiones en el com-
portamiento socio-emocional y en el potencial de aprendizaje.

Praxia fina

La praxia fina integra todas las consideraciones y todas las significaciones psico-
neurologicas ya avanzadas en la praxia global. Ella, como adquisicion superior,
requiere la conjugacién de los programas de accion, la atencion voluntaria, el nivel
de engramas y somatogramas aprendidos, la capacidad de pre-programacién o
reprogramacion, funciones inherentes a un érgano especializado en la exploracion,
manipulacion y prensién de objetos.

Fonseca (1995) destaca que la praxia fina, junto con otros factores permite antici-
par y tener una perspectiva de cémo el cerebro integra, procesa y elabora la infor-
macién, una vez que, como 6rgano de aprendizaje, no sélo decodifica la informa-
cion sensorial, transformandola en un sistema de conceptos, sino que establece
planes, programas de formas de control consciente de las acciones.

La praxia fina se traduce, consecuentemente, por la precisiéon de los movimientos
de la mano y de los dedos, donde entran en juego las relaciones espacio-tempora-
les y selecciones de rutinas y subrutinas que traducen la calidad de la micromotri-
cidad o del control instrumental. Ella evidencia la velocidad y la precisién de los
movimientos finos y la facilidad de reprogramacion de acciones, a la medida que
las informaciones tactil perceptivas se ajustan a las informaciones visuales. La praxia
fina, recibiendo la contribucién particular de todos los factores psicomotores, se
traduce como producto final, para una mejor estructuracién en el desarrollo del
individuo.

Segun Sousa (1999), la psicomotricidad cuando esta bien elaborada y estructura-
da, puede constituir un medio privilegiado de prevencion e intervencion para el
desarrollo de la infancia, y puede ser un medio adecuado para optimizar sus poten-
ciales de aprendizaje.
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Evolucionar, ademas de mejorar el cuerpo fisico y subir los peldafios para la auto-
nomia, es encaminarse a la definicion de un sujeto. El lenguaje corporal tiene por
soporte el tono, vehiculo esencial de la expresién de las emociones, como fue éste
el vehiculo de insercion de las primeras relaciones. Wallon (citado por Poggi, 1997)
habla de lo que ha llamado didlogo tdénico: «movimiento antes de todo, la Unica
expresion, es el primer instrumento del psiquismo. Es este cuerpo en movimiento
lo que conduce el ser por los estadios de desarrollo con papel relevante en la es-
tructuracion cortical como base de la representacion». Desde cuando se esta entre
los sonidos y movimientos, entre los cuerpos, hay un didlogo ténico.

La psicomotricidad, como una técnica corporal, a través de sus intervenciones pue-
de conseguir la integracién del hombre en sus emociones, ayudandolo a encontrar
el lugar que es suyo y que es donde podra ser verdadero. Como prevencién, la
educacion psicomotriz tiene el perfil que llena en los dias actuales las consecuen-
cias de la falta de afecto en las relaciones por las exigencias excesivas, la falta de
limite en el comportamiento de los nifios precozmente lanzados en su devenir a
convertirse en lo que puedan.

CARACTERIZACION DE LA EDUCACION PSICOMOTRIZ EN LA ESCUELA AC-
TUAL

En las escuelas actuales se observa que la psicomotricidad es vista como de gran
importancia para el desarrollo del nifio, y también para un mejor aprendizaje. Pero
percibimos, que el concepto de una técnica mecanicista todavia existe de forma
bastante acentuada. El trabajo psicomotor es elaborado por los profesores, o por
los educadores fisicos, sin formacién especifica en el drea psicomotriz.

Sus programas propuestos revisten el aspecto de una serie de ejercicios, con el
riesgo de que se tornen iguales, repetitivos, poseyendo a los ojos del profesor,
pocas relaciones con el grupo, llevando como prioridad sus preocupaciones educa-
tivas. Muchas veces son usados ejercicios de coordinacion motora de trazados gra-
ficos, repeticiones orales y escritas, de preparaciéon del nifio para el desarrollo de la
escritura y lectura mecanica, decodificada, insignificante, con un tratamiento com-
partimentado, negandose la concepcién del nifio como un ser integral en su pluridi-
mensionalidad.

En el trabajo con el cuerpo usan también ejercicios como: conocimiento de las
partes del cuerpo con los siguientes objetivos: el nifio conocera las diferentes par-
tes de su cuerpo por la percepcién vivida y también por las vias que la conducen a
la reflexion, a la abstraccion. Sera llevado a apuntar determinado miembro, a decir
el nombre, a localizar oralmente. El profesor hace que los nifios toquen las diversas
partes del cuerpo y simultdneamente va diciendo el nombre de esas partes.

Costallat (1978) dice que la ejercitacién debera ser repetida, pero al mismo tiempo
variada y exigiendo una contribucion intelectual para determinar un esfuerzo de
atencién. Todavia Costallat, propone que la graduacion de los movimientos se efec-
tle por la naturaleza de los movimientos que entran en juego, desarrollando la
coordinacién por medio de la simultaneidad o de la alternancia de los mismos,
combinandose con el desarrollo progresivo del «freno inhibitorio» y de la memoria
auditiva que va a posibilitar ejercicios cada vez mas extensos y complejos.

La teoria aplicada de este modo, es mecanicista (Campos, 2001). Cada nifio va
repitiendo de acuerdo con su vez. Son ejercicios dirigidos, sin muchos estimulos y
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muchas veces los nifios no se sienten libres para desarrollarlos. Algunos se vuelven
inquietos, otros se niegan a hacer los ejercicios o los hacen de forma inadecuada;
por lo cual la autora considera que los resultados favorables seran los minimos
posibles y lo que se cuestiona de las escuelas es la forma en que trabajan. Se sabe
que hay una politica educacional donde las escuelas tienen metas a cumplir, y que
los profesores reciben orientaciones del contenido ensefiado; aun con todas las
exigencias formales, el profesor, bien preparado, podra llegar al mismo camino de
formas diferentes.

Esta serie de ejercicios que se convierte muy rapidamente en un «empleo del tiem-
po» que sélo tiene interés para el adulto, pues lo vuelve seguro de si ante la crea-
tividad desordenada del nifio. El profesor queda con la conciencia tranquila pues él
tiene una preocupacién mitica y obsesiva de no olvidar nada, de dar una educacién
«completa», con grandes pretensiones. En estas actividades el profesor estd impi-
diendo cualquier creatividad, cortando las etapas espontaneas vy légicas, en la di-
namica del pensamiento infantil.

Los niflos pequefos, estan en la edad de las primeras adquisiciones, empezando a
salir del aura maternal para adquirir una relativa independencia del pensamiento y
de la accién. Es la fase del periodo sensorio-motor, de Piaget, al periodo perceptivo
motor, después acceden a las primeras posibilidades de abstraccién. El desarrollo
del lenguaje verbal y el descubrimiento de los medios de expresion plastica (re-
union de objetos, «construcciones», modelacién y trazo grafico), son los primeros
medios utilizados por el niflo para perpetuar su pensamiento, darle permanencia,
duracioén, sincretismo que faltan al lenguaje verbal.

Es el pasaje del «afectivo» al «racional», en esta fase el nifio esta enteramente
inmerso en la afectividad inconsciente y que es totalmente dependiente. Esta afec-
tividad se revela por el modo simbdlico y por el imaginario. Es de este abordaje
afectivo del mundo, de donde va a nacer lo racional, en la medida que la afectividad
va siendo sublimada y no reprimida. Bloqueos afectivos pueden impedir el proceso
de intelectualizacién. Cambio de un egocentrismo a la socializacion.

Los niflos pequefios no adquirieron aun la pasividad resignada al «buen querer» del
adulto, a sus afnos de experiencia en la escuela. No se consigue que hagan aquello
que el adulto desea que hagan, pero si, lo que mas les interesa. De ahi la preocu-
pacién con la contribucién de la actividad psicomotriz, principalmente como pre-
vencidén, para nifios pequefios, a través de la vivencia corporal con relacién al obje-
to y al otro, la cual es fundamental e insustituible, aun siendo necesaria la adopcién
de una pedagogia que permita la autenticidad de esta vivencia.

La educacién infantil tiene un papel fundamental en la vida de estos nifios, porque
se situa en un momento importante de su evolucion de particular fragilidad. Y de
prevencion a los «fracasos» que podran ser obtenidos en la primera infancia, que
dificilmente seran eliminados a lo largo de su existencia.

PROCEDIMIENTOS METODOLOGICOS

Este estudio se ha caracterizado por constituir una investigaciéon cualitativa, con
enfoque dialéctico, basada en una investigacidon empirica, que fue realizada bus-
cando la contribucion de la educacién psicomotriz en el desarrollo infantil, donde
sus participantes desarrollaron un papel activo, en el acompafiamiento de todo el
material estudiado desde el inicio hasta la evaluacion de la accion planeada. Todo el
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equipo tuvo un papel fundamental en el proceso desarrollado, con amplia participa-
cion y explicita interaccion. El equipo era formado por una psicomotricista coordi-
nadora, una psicomotricista auxiliar y las profesoras de aula.

La muestra fue constituida por un grupo de educacion infantil (nifios de 2 y medio
a 3 afios y medio de edad) de una escuela privada de Fortaleza, en un total de 18
alumnos, siendo nueve del sexo masculino y nueve del sexo femenino, escogido
entre los cuatro grupos existentes. La seleccion fue intencional, por ser un grupo
que mantenia un numero igual para ambos sexos y por considerar la investigadora
que el factor sexo pudiese influir en los resultados, siendo nifios del sexo masculino
mas propensos a los juegos dindmicos conforme a factores culturales. Participaban
las profesoras, coordinadores y supervisores, en un total de 15 profesionales, como
también los de la limpieza y porteros totalizando 12 profesionales, ademas de los
padres de los alumnos, ya citados.

Evaluacién inicial

La evaluacién inicial se dio en febrero del 2000, desde las observaciones directas e
indirectas, con relacion a los factores psicomotores, emocionales y sociales.. En lo
que se refiere a los factores psicomotores se observd que el 72% de los nifios
presentan dificultades en su equilibrio siendo 39% del sexo masculino y 33% del
sexo femenino. En la tonicidad 67% de los nifios presentaron hipotonia, siendo
449% del sexo masculino y 22% del sexo femenino. Con relacion a los otros factores
como: nocién de cuerpo, organizacién espacio-temporal, lateralidad y praxia global
y fina los niflos permanecian en desarrollo, dentro de lo esperado para la edad.

En lo que se refiere a los factores emocionales y sociales se encontré que 39% de
los niflos presentaron un grado mas acentuado en su agresividad, siendo 28% del
sexo masculino y 11% del sexo femenino. 44% de los nifios presentaron inseguri-
dad y timidez, 17% del sexo masculino y 28% del sexo femenino. 50% de los nifios
se presentaron mas afectivos, siendo 17% del sexo masculino y 33% del sexo
femenino.

En los factores psicomotores, los niflos presentaron mas dificultades con relacion a
las nifias. Con relacion a los factores emocionales y sociales, en cuanto a la agresi-
vidad, los nifios se manifiestan mucho mas agresivos que las nifias; cuando habla-
mos de inseguridad, timidez y afectividad las nifilas manifestaron mas inseguridad
pero también fueron mas afectivas.

En esta edad, los nifios estan en el inicio de su desarrollo. La importancia de esta
evaluacion radicé en permitir una evaluacién de cada alumno, facilitando la planifi-
cacién de la accion, con mayor seguridad para el desarrollo de las sesiones psico-
motrices.

Las observaciones iniciales funcionaron como base para la creacién de un modelo
de desarrollo del proceso de intervencion. El perfil psicomotor, emocional y social
fue fundamental para la planificacién de las actividades psicomotrices, pues éstas
pasaron a ser elaboradas conforme a la necesidad de los alumnos.

Como se mostré anteriormente, el desarrollo ocurre de forma integrada entre lo
psiconeurolégico y lo socio-cultural. Esta fue la razén por la que se resalta la impor-
tancia del movimiento para el crecimiento de los factores psicomotores desde las
funciones cerebrales.
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Los factores psicomotores, emocionales y sociales, fueron analizados separada-
mente, para una mejor especificaciéon sobre las influencias que el sujeto recibe
durante su desarrollo, tanto fisico como mental, que son de origenes internas y
externas. Pero es importante destacar que el individuo no funciona por partes y si
de una manera general. Por lo tanto, soélo se llegara a buenos resultados con rela-
cion al desarrollo del ser humano mediante una completa integraciéon de esos facto-
res estudiados. Cuando hablamos del individuo psicomotor, nos estamos refiriendo
a un ser completo y unico.

Proceso de intervencion propiamente dicha

Iniciando el proceso de accién psicopedagdgica se usaron procedimientos de la
educacion psicomotriz de la siguiente forma: los niflos hacian una sesién semanal,
de una hora de duracién, en una sala especifica, con espacio suficiente para los
juegos libres, espontaneos y/o dirigidos. Ademas de los psicomotricistas, participa-
ban también, las profesoras de sala, buscando el vinculo de sus relaciones con los
niflos y para dar el apoyo necesario durante las vivencias, incluso con anotaciones
(observaciones indirectas) sobre las mismas. El desarrollo de este proyecto se dio
en cuatro momentos especificos:

« Encuentros con supervisores, coordinadores, profesores;

« Encuentros con auxiliares de los profesores, porteros y limpiadores;

« Encuentro con los padres o responsables por los nifios.

« El trabajo con los nifios, vivencias psicomotrices

Tuvo una duraciéon de un afio en el periodo lectivo de 2000. Fueron utilizados mate-
riales variados que servian de intermediarios y facilitadores en la relacion entre los
nifos y el psicomotricista. Materiales dinamicos como: pelota, cuerda, espagueti,
aros de hula-hula; material afectivo como: mufiecos, osos; materiales de elemen-
to: colchoncitos, almohadas, tejidos, tinta, arcilla y material de desecho.

El material usado en las sesiones de psicomotricidad necesita ser bien analizado,
pues cada uno tiene su funcién y abordaje. Pero es importante que no reduzca su
utilizacion a lo aparente sino que se debe dejar el nifio explotarlo de forma espon-
tanea. El principal objetivo es el cuerpo, nada adelanta el que exista una variedad
de materiales, si el principal de ellos, que es el cuerpo, esta siendo dejado de lado,
o no esta bien preparado para esta actuacion.

Este trabajo, como fue apuntado anteriormente, busca mostrar la importancia de
crear, del contacto, de la relacion, del jugar libre, espontaneo y/o dirigido, en el
crecer armonico del individuo. Trata de involucrar a toda una comunidad que traba-
ja directamente con esos nifios, en esta visidon Unica, sensibilizando desde la recep-
cion a la direccion de la escuela, envolviendo profesores y auxiliares y extendiéndo-
lo a la familia. Todo este vinculo se justifica en virtud de reconocer al nifilo como un
ser que debe ser comprendido y respetado dentro del contexto del cual forma
parte.

Encuentro con los coordinadores, supervisores y profesores

De inicio fue organizado un ciclo de estudios donde los profesores, coordinadores y
supervisores profundizaban sus conocimientos sobre los aspectos del desarrollo del
nifio, a través de la lectura y discusiones de textos. Una vez al mes se efectuaba un
encuentro mediante vivencias de las relaciones psicomotrices, trabajando la rela-
ciéon con su propio cuerpo, con el objeto, el espacio, el otro, y el grupo; buscando
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asi no solo comprender aquello que viven sus alumnos, sino también para encon-
trar su propia autenticidad, tomar conciencia de sus pulsiones, de sus impedimen-
tos, de sus defensas, desarrollar su disponibilidad, llegando a una mejor compren-
sion de si mismo, del otro, y del trabajo a ser desarrollado.

Encuentro con los auxiliares de las profesoras, auxiliares de limpieza y
porteros

Siguiendo la secuencia antes explicada, se iniciaron las vivencias psicomotrices con
las auxiliares de las profesoras, los auxiliares de limpieza y porteros. Son personas
gue actuan directamente con esos nifios. Durante las vivencias, se cred un espacio
para que estos profesionales pudieran soltarse, jugar, buscando posicionarse con
relaciéon a si mismo, sus inhibiciones, sus deseos, sus angustias y muchas veces su
desconocimiento en relacién al otro y a la institucion. Siempre creando oportunida-
des para una mejor comprension sobre el desarrollo de estos nifios, de los cuales
forman parte en la convivencia del dia a dia. Personas simples, pero sueltas y
relajadas.

Encuentro con los padres o responsables

También con los padres o responsables de los nifios fueron realizados algunos con-
tactos como: en un primer momento, un seminario inicial, para hablar sobre el
trabajo que seria iniciado en el colegio, algunas orientaciones y discusiones, sobre
el desarrollo infantil y la relacién familiar.

Con los padres o responsables fueron hechos varios encuentros: un encuentro mas
tedrico y otros para jugar, en el intento de rescatar el nifio interior, que ya estaba
olvidado. Estos padres fueron llegando despacio, porque los primeros que partici-
paban iban hablando de la experiencia a los otros y asi aumentando el nimero de
participantes. Fue un encuentro maravilloso, donde los padres pudieron jugar, re-
conocer la importancia del jugar para ellos y para sus hijos. Abrams (1999), nos
dice que la voz del nifio interior es aquella que cada uno y todos reconocemos pues
sabemos bien cual es. Todos fuimos nifios. Y el nifio que un dia nosotros fuimos,
permanece con nosotros, para mejor o para peor, siendo receptaculo de nuestra
historia personal y un simbolo siempre presente de nuestras esperanzas y posibili-
dades creativas

Muy interesante, para los padres fue el relacionarse con las profesoras y también
para las profesoras conocer y comprender mejor como estos padres actuan con sus
hijos; el placer, la alegria y la satisfaccién de toda aquella integracion.

Encuentro con los niinos

Paralelamente al trabajo del cuerpo docente de la escuela, y de los padres, se
iniciaron las vivencias con los nifios, con actividades psicomotrices libres, esponta-
neas y/ o dirigidas, de juegos creativos y de dramatizaciones insertadas en una
relacion mas completa entre él y el psicomotricista, vivenciando sus agresiones,
sus frustraciones, sus miedos, buscando su deseo, su autoafirmacion y favorecien-
do el desarrollo de su autonomia.

Se reafirma con este estudio, que la educacién psicomotriz engloba todos los
aprendizajes del nifilo, procesandose por etapas progresivas y especificas conforme
al desarrollo general de cada individuo. Se realiza en todos los momentos de la vida
por medio de percepciones vivenciadas, con una intervencion directa, a nivel cogni-
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tivo, motor y emocional, estructurando al individuo como un todo a partir de que
sea realizado con la escuela, con la familia y con el medio social.

Es en este camino que estamos construyendo el espacio para que estos nifios desa-
rrollen sus responsabilidades y creatividades, a través del juego, de las vivencias
marcadas por la ambivalencia, del dar y recibir, descubrirse a si mismo, encontrar
el afecto, recusarlo, invertir, retirarse del grupo, confrontarse; de una forma pla-
centera, pudiendo aprender a valorar no sélo a si, sino al otro, no sélo sus ideas y
producciones sino también las del otro.

Resultado final

En la evaluacién final, los nifios que inicialmente manifestaban dificultades con los
factores psicomotores y emocionales presentaron los siguientes resultados:

+ Los que presentaron dificultades en su equilibrio y tonicidad estaban bien,
dentro de lo esperado para su edad.

« Solamente una de sexo femenino no alcanzé el objetivo.

« Los nifios que se presentaron agresivos se manifestaron mas equilibrados,
con mejor integracién al grupo y los timidos e inseguros mas sueltos e
comunicativos, con una buena socializacion.

« Solamente una nifia no alcanzé el nivel real del grupo, tuvo un poco de
crecimiento pero necesita mejorar mucho para llegar al nivel del grupo.

CONCLUSIONES

La Psicomotricidad se inicié en escuelas especializadas, como recurso psicopedagé-
gico que tenia el objetivo de corregir trastornos y llenar lagunas del desarrollo de
niflos con necesidades especiales. Posteriormente, por necesidades sociales, psico-
logos y psiquiatras fueron percibiendo la importancia de dar un lugar al cuerpo vy al
movimiento en la escuela, orientdndose por la idea de partir de la accidén para llegar
al pensamiento. En este momento, el psicomotricista dejaria la postura autoritaria,
de duefio del saber, para dar un lugar privilegiado a la expresion del nifio, en un
espacio donde tendria acceso a un encuentro consigo mismo a través de activida-
des psicomotrices libres, de juegos creativos y de dramatizaciones, insertadas en
una relacion psicomotriz mas entera y afectiva entre el nifio y el educador.

Se estructuré un conjunto de actividades de educaciéon psicomotriz, dirigidas al
desarrollo psicomotor de nifios de 0-6 afios, que a diferencia de las intervenciones
clasicas en el area, incluye la participaciéon de los padres, profesores y auxiliares,
asi como otro personal no docente de la escuela.

En el diagndstico inicial, en el analisis de los factores psicomotores en los nifios de
la poblacion analizada, las dificultades mas frecuentes fueron el equilibrio y la toni-
cidad, mientras que la nocién de cuerpo, organizacidon espacio-temporal, laterali-
dad, praxia global y fina se encuentran en desarrollo tal y como corresponde al
grupo etareo. En cuanto a los factores emocionales y sociales, la agresividad fue el
mas frecuente, apareciendo mas en el sexo masculino.

La participacién efectiva de los padres o responsables en las vivencias de educacién
psicomotriz en la escuela, constituye un elemento basico para el proceso de desa-
rrollo de la infancia, por crear la oportunidad de aproximacion entre padres, hijos y
escuela, ademas de constituirse en un estimulo para el desarrollo psicomotor infan-
til.
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La participacion de profesores y personal docente en las actividades de educacién
psicomotriz representa un eslabéon esencial en el mismo por su papel mediador y
posibilidades de trabajar en la Zona de Desarrollo Préximo.

La propuesta de intervencion fue validada en nifios de 2 a 4 afios y puede conside-
rarse generalizable para la gama de edades de 0 a 6 afios.
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RESUMEN:

Se describen los resultados obtenidos en una accidon pedagdgica, con nifios de
educacioén infantil, realizada dentro del contexto escolar y orientada por los princi-
pios de la educacién psicomotriz y la intervencién conjunta de un equipo. Se esta-
bleci6 como propésito: analizar el desarrollo de los nifios con respecto a los facto-
res psicomotores; verificar la importancia de las relaciones socio-culturales entre
familia, escuela y sociedad y la educacién psicomotriz como prevencién para el
desarrollo de nifios de cero a seis afios. Se confecciond una propuesta de activida-
des pedagdgicas, partiendo de un diagndstico psicomotor que incluia observacién
directa, observacion indirecta y entrevistas con los profesores y padres. Fueron
utilizados métodos de analisis-sintesis, histérico-16gico y de modelacién, observa-
cion y estadisticos. La muestra fue de 18 nifios de Maternal, entre 2 afios y medio
y tres afios y medio de una escuela privada de Fortaleza, Brasil. La intervencion,
realizada durante un afio, alcanzé el objetivo trazado.

PALABRAS CLAVE:
Psicomotricidad, Educacién Psicomotriz, Educacion Infantil, Desarrollo Psicomotor,
Familia, Escuela y e Sociedad.

ABSTRACT:

The results obtained in a pedagogic action are described, with children at the edu-
cation age, carried out inside the school context and guided by the principles of the
psychomotor education and a combined intervention of a team. A purpose has
been settled down: to analyze the development of the children regarding the psy-
chomotor factors; to verify the importance of the socio-cultural relationships in the
family, school and society and the psychomotor education as prevention for develo-
pment in children from zero to six year-old. Pedagogic proposal activities were
made, considering a psychomotor diagnosis that included direct observation, indi-
rect observation and interviews with teachers and parents. Analysis-synthesis me-
thods were used, historical-logical and modelling, observation and statistical. The
sample included 18 kindergarten children, from two and a half years and three and
a half years old, from a private school in Fortaleza, Brazil. The intervention, carried
out during one year, reached the objective layout.
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Psychomotricity, Psychomotor Education, Infantile Education, Psychomotor Deve-
lopment, Family, School and Society.
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Simbolo y juego simbdlico en el
nino. Analisis de un caso

Symbol and symbolic game in the child. Analysis of a case

César Ocio Guerra

INTRODUCCION
Como surgio la idea primera de este trabajo

Al ver, en las sesiones de terapia psicomotriz!, que N (nifilo de 6 afios) tenia, en
ocasiones, una cierta dificultad para acceder al juego simbdlico, surgié en mi el
interés en saber cobmo se forma el simbolo en el proceso de maduracién del nifio. Se
desperté en mi una cierta curiosidad al respecto.

Mi cuerpo se quedd quieto y mis ojos enfocaron al vacio, abstraidos por el impulso
interno del concepto «simbolo» que bullia en mi mente con mil interrogantes: éQué
es el simbolo? ¢Como se crea? ¢COmMo surge el juego simbdlico? éPor qué surge?
Inmediatamente entendi —por mi experiencia previa en otros trabajos de investiga-
cion—- que si uno busca cémo se crea y desarrolla algo, acaba también compren-
diendo por qué razén a veces se trunca o dificulta ese desarrollo. Entonces comen-
cé mi camino con la intencién de poder llegar a investigar en el hecho de por qué a
veces el acceso al juego simbdlico es facil y directo en unos nifios, y, otras veces, en
cambio, ese acceso se torna restringido y dificultoso, como en el caso del nifio que
nos ocupa (N). A fin de cuentas los fendbmenos complejos se constituyen de peque-
flos elementos «encadenados» por ciertas leyes que les dan cuerpo. Si uno busca
en la direccién y lugar correctos, puede encontrar esos elementos y las leyes que
los conforman: entonces estd uno en el camino de entender la cosa y sus «por-
qués», o al menos, parte de ellos.

Primer paso

La «mano y mortero almirez» primera que tomé -hay muchas sabrosas especias
que triturar para condimentar un suculento plato- previa consulta con Joaquim
Serrabona («T» en este trabajo), tutor mio de practicas, terapeuta de N y profesor
del postgrado dentro del cual surge este trabajo, se basa en la obra «La formacion
del simbolo en el nifo» de Jean Piaget. Este libro, junto a otras aportaciones biblio-
graficas que iremos citando, va a ser el «centro de gravedad tedrico» en que este
trabajo estd enmarcado.

y
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Se trata, pues, de ir viendo los diferentes aspectos que condicionan el desarrollo
evolutivo del nifio: actividad sensorio-motora, didlogo tonico, imitacion, juego, sim-
bolo, representacion... desde un punto de vista tanto general —observaciones de
nifos que Piaget expone en su libro- como mas concreto, en el caso de nuestro
nifio N.

A partir de la visidn general, daremos especial relevancia al caso concreto que nos
ocupa, centrando la investigacion en esos aspectos que estan directamente vincu-
lados a la funciéon simbdlica, como la apariciéon del simbolo, del juego simbdlico y
las diferentes formas de representacion. Veamos un texto del mencionado libro que
recoge y vincula, en palabras de Piaget, conceptos tan interesantes como «funcién
simbdlica» y «unidad funcional de desarrollo»: «Por eso nos parece que el estudio
de la funcién simbdlica debe referirse a todas las formas iniciales de representa-
cion, de imitacién y de simbolo ludico u onirico, al esquema verbal y a la estructura
pre-conceptual elemental. Solamente entonces la unidad funcional del desarrollo
que conduce de la inteligencia sensorio-motora a la inteligencia operatoria apare-
cerd a través de las estructuras sucesivas, tanto individuales como sociales» (Pia-
get 1961, 12-13).

DATOS DE N (nifio de 6 aios)

N es un nifio de 6 afos, de estatura y configuracion anatémica normal para un nifio
de esa edad. Vivié en un orfanato hasta los 20 meses, edad hasta la cual no habia
caminado. A esa edad fue adoptado. Hoy en dia vive con su familia adoptiva: pa-
dre, madre y otro hermano menor que él, también adoptado.

El hecho de que hasta los 20 meses no hubiera caminado nos lleva a plantear como
hipétesis con visos de realidad que su actividad sensorio-motora, en la vida previa
al orfanato y en el periodo que pasoé en éste, pudo haber sido reducida, ya que,
para esa edad, un nifio que se haya desarrollado en condiciones normales -de
acuerdo a la escala de desarrollo psicomotor de V. da Fonseca- sube escalones a
gatas y anda autbnomamente.

Esa posible falta de una atencién individualizada en ese periodo previo a los 20
meses, nos indica que el didlogo tonico del nifio con una figura maternante pudo
ser, cuando menos, escaso Yy, por lo tanto, precario. Ese didlogo corporal, basado
en la capacidad de escuchar ténicamente al otro dentro del marco de la expresién
no verbal preferentemente, toma cuerpo con un «sostén y manejo» mediante la
mirada, la respiraciéon, el contacto, el juego y demas sensaciones y reacciones
emocionales que interactian entre la madre y el bebé. Este intercambio ténico, por
lo tanto, actla como organizador de los esquemas afectivos a la vez que «fecunda»
la capacidad para la relacion con las personas y el mundo circundante. De esta
manera, segun Freud, las experiencias afectivas del recién nacido se pueden agru-
par en diferentes estadios que van del «estadio narcisista», donde la satisfaccion
de las pulsiones esta vinculada con el cuerpo propio -suefio y alimentacion-, al
«estadio objetal», donde la satisfaccién depende de la relacién con un objeto exte-
rior —la madre- (Le Boulch, 1971); asi pues, las condiciones en que se dan estas
experiencias determinan la vida futura de la persona.

Podemos decir entonces que esa limitacion en el didlogo ténico, acompafiada de un
desarrollo motor asimismo limitado, viene a mostrar un proceso psicomotor global
con la misma caracteristica: «Hay que hablar de esquemas afectivos asi como hay
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esquemas motores y esquemas intelectuales, y son estos, ademas, los mismos
esquemas o, al menos, aspectos indisociables de las mismas realidades y es el
conjunto organizado de estos esquemas el que constituye el ‘caracter’ de cada uno,
es decir, sus modos permanentes de comportamiento» (Piaget 1961, 259).

Visto, de esta manera, que el nifio, en esos 20 meses, no ha tenido acceso pleno al
juego funcional —sensorio-motor-, al contacto y a la imitacién que éste genera, por
tener unas condiciones familiares y ambientales determinadas, debemos entender
que la elaboracién y maduracion de los esquemas de accidn generados en los dife-
rentes estadios del proceso de adquisicidon de la inteligencia sensorio-motora o
practica fueron diferentes a los que tiene un nifio que se desarrolla en circunstan-
cias normales -digamos J, hija de Piaget-, tanto en sus secuencias temporales
como en sus peculiaridades especificas en cuanto a desarrollo motor, afectivo o
cognitivo, lo cual nos pone, como terapeutas, en la necesidad de adoptar una acti-
tud empatica a la hora de relacionarnos con el nifio N. De otra manera, écdmo nos
ajustaremos a su persona?, {como comprenderemos su individualidad dentro de
un proceso de maduracién matizado por unas circunstancias Unicas y en parte
desconocidas? Sabemos que, en los hijos de Piaget, esa inteligencia practica culmi-
na con las reacciones terciarias -VI estadio que se da entre los 15-18 meses de
edad-, en las que el nifio toma conciencia de las relaciones, lo cual implica repre-
sentacién, es decir, evocacion de personas, animales u objetos ausentes. Pero en N
este proceso ha sido diferente: mas espaciado a lo largo de un periodo de tiempo
mas extenso y menos concentrado. No sabemos «cuando» ni «como» dio ese «sal-
to» —significante/significado- de la inteligencia sensorio-motora al simbolo ludico/
juego simbdlico; pero sabemos que se ha dado, al verle jugar al «como si» en las
observaciones que hemos hecho en las sesiones de terapia psicomotriz y que rela-
taremos en las paginas siguientes. Pero antes veamos cémo aparece el simbolo en
], hija de Piaget, tanto en la imitacién como en el juego, por vez primera.

LA IMITACION, EL JUEGO Y EL SIMBOLO SECUNDARIO
Imitacion e imagen

La imitacién pasa por diferentes estadios: ausencia de imitacién (1°), imitacién
esporadica (29), imitacidon sistematica (3°), imitacién de los movimientos no visi-
bles sobre el propio cuerpo (4°), imitacién de nuevos modelos (5°) e imitacién
diferida-representativa (6°). Nos centraremos mayormente en esta ultima, por ser
la que se vincula mas directamente al simbolo y a la representacién: «En el VI
estadio, la primera reproduccion del modelo no se hace en presencia de éste nece-
sariamente, sino en su ausencia y después de un tiempo mas o menos largo. Dicho
de otra manera, la imitacién se independiza de la accién actual y el nifio se hace
capaz de imitar interiormente una serie de modelos dados como imagenes por
esquemas de actos: asi, la imitacidon alcanza los comienzos del nivel de la represen-
tacion» (Piaget 1961, 85).

Veamos una observacion de ], hija de Piaget, que nos ayude a entender como
surge la representacion por vez primera con la imitacion.

Observacion 52: Al 1 -afio—; 4 -mes- (3) -dia- ] recibe la visita de un
nifio de 1;6, al que ve de tiempo en tiempo y que por la tarde ha tenido un
terrible acceso de ira: aulla queriendo salir de su corral de nifios y lo
rechaza golpeando con los pies contra el suelo. J no ha visto nunca antes
parecidas escenas y lo mira estupefacta e inmévil. Ahora bien, por la ma-
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flana es ella quien aulla y grita en su corral e intenta moverlo golpeando
con el pie varias veces seguidas. La imitacion del conjunto es notable y
naturalmente que no habria implicado representacién si hubiera sido in-
mediata, pero después de doce horas del hecho, sin duda supone algun
elemento representativo o pre-representativo. Al 1; 4 (17), después de
una visita del mismo nifio, lo imita claramente de nuevo, pero con otra
actitud: se comba hacia atrads, cuando estd de pie, y rie con una risa
parecida a la de su modelo (Piaget 1961).

Resulta curioso ver, cbmo en un momento determinado, la nifia (J) da ese «salto»,
de la actividad sensorio-motora —que ya ha tenido a su vez, como la imitacién,
varios estadios «imbricados» a modo de «preparacién» hasta llegar a este VI esta-
dio- a la representaciéon imitativa. Es como cuando ponemos agua a calentar: en
un momento determinado, cuando el agua se calienta lo suficiente, se transforma
en vapor. Parece haber una «clave animica» en ese vaivén de los elementos.

Veamos ahora una serie de textos acerca de la imitacién/imagen:

- «El simbolismo comienza por las conductas individuales que hacen posible
la interiorizacion de la imitacién (de la imitacién de las cosas asi como de
las personas)» (Piaget 1961, 156).

- «Laimagen no es, pues, el prolongamiento de la percepcién como tal, sino
de la actividad perceptiva, la cual es una forma elemental de inteligencia
que deriva de la inteligencia sensorio-motora caracteristica de los primeros
18 meses de existencia. Ahora bien, por lo mismo que las acomodaciones
de esta inteligencia inicial constituyen la imitacién sensorio-motora, las aco-
modaciones de la actividad perceptiva constituyen la imagen que es una
imitacién interiorizada. Por eso en el nivel del VI estadio de la inteligencia
sensorio-motora la imitacion diferida, debida a la actividad interiorizada de
los esquemas, se prolonga directamente en imagen (especie de esquema o
copia resumida del objeto percibido y no continuacién de su vivacidad sen-
sorial que se integra en la inteligencia conceptual como significante)» (Pia-
get 1961, 105-106).

El juego

Vayamos con el juego que, como siempre, guarda sugerentes «sorpresas». Vea-
mos a J en una nueva observacion. En el sexto estadio, el simbolo ludico comienza.

Observacion 64: En J. el simbolo lidico con todas las apariencias externas
de la conciencia del «como si» comenzo6 al 1, 3 (12) en las circunstancias
siguientes: ve una tela cuyos bordes ondulados se parecen a los de su
almohada y la toma, la retiene con la mano derecha, succiona el pulgar
con la misma mano y se acuesta de lado riendo mucho. Tiene los 0jos
abiertos, pero cada cierto tiempo hace un guifio como para hacer alusion a
los ojos cerrados. Por fin, riendo cada vez mas, grita «<nené» [=nono (dor-
mir)]. La misma tela desencadena el mismo juego los dias siguientes al 1;
3 (13); se sirve con este mismo objeto del cuello de un abrigo de su
madre. Al 1; 3 (30), la cola de su asno de peluche le sirve de almohada.
Finalmente, a partir del 1; 5, hace hacer nené a sus animales, un 0so y un
perro de peluche.

Igualmente, a partir del 1; 6 (28) dice «avon»[=savon (jabdén)], frotando-
se las manos y como si se las estuviera lavando en seco.

Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales Nﬂmero I2
Noviembre de 2003



Simbolo y juego simbdlico en el nifio. Analisis de un caso
César Ocio Guerra

Al 1; 8 (15) y los dias siguientes, hace como si comiera objetos, por ejem-
plo, una hoja de papel, al tiempo que dice trés bon [muy bueno] (Piaget
1961).

Esta observacion (64) resulta reveladora en cuanto al simbolo ludico/representa-
cion y, comparada con la imitacién representativa de la observacion 52, tiene mu-
chas similitudes que se dan en un mismo periodo de tiempo (unos 20 dias de
diferencia de una a la otra). Es curioso ver cdmo en ambas se manifiesta la risa y el
placer ludico-sensorio-motor.

Tanto en la imitacion como en el juego, es casi obvio decir que el simbolo no surge
de improviso en el desarrollo mental: «Hay continuidad funcional entre los estadios
sucesivos» (Piaget 1961, 140), aun cuando las estructuras —por oposicién a las
funciones- difieran tanto entre si como para parecer cosas diferentes. En cuanto a
la realidad funcional, cualquier esquema sensorio-motor, a partir de las reacciones
circulares primarias del II estadio, en el que el nifio succiona su pulgar —asimilacion
generalizadora-, incluye en germen el simbolo Iudico (Piaget, 1985).

Durante los estadios IV y V (ritualizacién ludica de los esquemas) el nifio reproduce
acciones que habitualmente estdn insertadas en otros contextos, con lo que hay un
progreso en la direccion del simbolo (diferenciacion un poco mas avanzada entre el
significante y el significado), como por ejemplo: ponerse en posicién de dormir al
ver su almohada (pero por un momento y sin suefio). Piaget interpreta: «Tales
actos, ciertamente, no son aun propiamente simbdlicos, puesto que el gesto esbo-
zado no representa cosa distinta de él mismo y sigue siendo, pues, a la vez, signi-
ficante y significado. Sin embargo, puesto que el gesto no es sino esbozado, y
ademas con el Unico fin de divertirse, es claro que es necesario ver en él un comien-
zo de diferenciacién entre el significante (Constituidos por los movimientos real-
mente ejecutados y que permanecen en el estado de esbozo ludico) y el significado
que es aqui el esquema completo tal como se desarrollaria si desembocara «seria-
mente» en un final» (Piaget 1961, 141).

Sera en el curso del VI estadio en el que el esquema simbdlico se manifestara de
pleno: «El esquema propiamente simbdlico aparece por asimilacién de un objeto
cualquiera al esquema ‘jugado’ y a su objetivo inicial (por ejemplo por asimilacion
de la cola del asno a una almohada y al esquema de dormirse) y esta novedad se
presenta en realidad como el término final sensorio-motor de una diferenciacién
progresiva entre el ‘significante’ y el ‘significado’; en este momento el significante
esta constituido por el objeto escogido (la cola del asno) para representar el obje-
tivo inicial del esquema, asi como los movimientos ejecutados ficticiamente sobre
él (imitacién del suefio), en tanto que el significado no es otra cosa que el esquema
mismo tal como se desarrollaria seriamente (dormirse en realidad) asi como por el
objeto al cual es aplicado habitualmente (la almohada)» (Piaget 1961, 141-142).

El simbolo secundario (en el juego y en el sueio)

En su libro «La formacién del simbolo en el nifio», Piaget desarrolla un capitulo muy
interesante sobre el simbolismo secundario del juego y del suefio
(secundario=inconsciente: es decir, con significacién escondida para el sujeto mis-
mo que lo emplea) que no menciono en este trabajo debido al enfoque —-no relacio-
nado directamente con ese aspecto- que he elegido. De todas maneras, hay un
texto muy interesante que cito: «En una palabra, cada uno de los personajes del
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rededor del nifio da lugar, en sus relaciones con él, a una especie de ‘esquema
afectivo’, es decir, de resumen o de molde de los diversos sentimientos sucesivos
que este personaje provoca, y son estos esquemas los que determinan los princi-
pales simbolos secundarios, como determinan con frecuencia, en el porvenir, cier-
tas simpatias o antipatias dificiles de explicar en otra forma que por una asimilacién
inconsciente de los modos de comportamiento pasados» (Piaget 1961, 241-242). A
modo de ejemplo, vemos como X a los 5; 8 (5) estando momentaneamente disgus-
tada con su padre, encarga a Zoubab (uno de sus personajes ludicos) que la ven-
gue: «Zoubab ha cortado la cabeza de su papa. Pero tiene goma muy sélida y ella
la ha pegado un poco. Pero ya no se sostiene muy bien» (Piaget 1961, 239).

De todo este capitulo tan solo tocaré el aspecto relativo a la metafora; ya que seria
interesante vincular al caso de N juegos y ejercicios en que se potencie el lenguaje
metaforico, de tal manera que con ello se dé fluidez a la capacidad comprensiva y
expresiva de la comunicacién dentro del contexto que nos concierne (en N), como
teldon de fondo sobre el que el juego simbdlico se desarrolla: «Una metafora, por
ejemplo, es un simbolo porgue entre la imagen empleada y el objeto al que se
refiere existe una conexién, no impuesta por convencién social sino directamente
sentida por el pensamiento individual. Tanto es asi que el simbolo servira menos a
la expresion de los pensamientos impersonales del ‘lenguaje intelectual’, que a la
de los sentimientos y experiencias vividos y concretos, o sea, al ‘lenguaje afectivo’»
(Piaget 1961, 232-233).

Caracteristicas del juego simbélico de acuerdo a Jean Piaget.

- «Se encuentran tres grandes tipos de estructuras que caracterizan los juegos
infantiles y dominan la clasificacion de detalle: el ejercicio, el simbolo y la regla;
los juegos de ‘construccion’ constituyen la transicion entre los tres y las conduc-
tas adaptadas» (Piaget 1961, 153).

- «En el nifio el juego de ejercicio es, pues, el primero en aparecer y el que
caracteriza los estadios II a V del desarrollo preverbal, por oposicidon al estadio
VI en el curso del cual comienza el juego simbdlico» (Piaget 1961, 155).

- «El juego simbdlico implica la representacion de un objeto ausente, puesto que
es la comparacion entre un elemento dado y un elemento imaginado (el juego
de ejercicio no requiere pensamiento ni representacion)» (Piaget 1961, 155).

- «Las funciones del juego simbdlico se apartan cada vez mas del simple ejerci-
cio: la compensacion, la realizacion de deseos, la liquidacion de conflictos, se
agregan al simple placer de someterse a la realidad, el cual prolonga el placer
de ser causa inherente al ejercicio sensorio-motor» (Piaget 1961, 156).

- «...Se produce una disociacion entre el significante y el significado que es preci-
samente constitutiva del simbolismo: el gesto ejecutado por juego asi como el
objeto al cual se aplica juegan el papel de simbolizantes y el gesto representado
juega el de simbolizado» (Piaget 1961, 171).

- «¢éPor qué L (obs. 80) juega a «ser una iglesia» imitando la rigidez del campana-
rio y el sonido de las campanas y por qué Y (obs. 86) se acuesta inmévil repre-
sentando «el pato muerto» que vio desplumado sobre una mesa? Lejos de cons-
tituir ejercicios preparatorios o aun actividades, la mayoria de los juegos que
hemos citado tienden a reproducir aquello que ha sorprendido, a evocar lo que
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ha gustado o a participar mas de cerca en el medio ambiente, en una palabra a
constituir una amplia red de dispositivos que permitan al yo asimilar la realidad
entera, es decir, incorporarsela para revivirla, dominarla o compensarla» (Pia-
get 1961, 210).

«¢éPor qué imitar el campanario, acostarse inmévil para imitar al pato, y hacer
comer una sopa ficticia a su mufieca culpando o aprobando a este vastago
recalcitrante? La respuesta es evidente: el niflo no posee todavia un pensamien-
to interior suficientemente preciso y movil, su pensamiento légico-verbal es
demasiado corto y demasiado impreciso, mientras que el simbolo concreta vy
anima todas las cosas. Pero entonces, ya no es el preejercicio el que explica el
simbolo, es la estructura misma del pensamiento del nifilo. Hay mas: mientras
que el pensamiento verbal y conceptual es el pensamiento de todos y es, por
consiguiente, inapto para expresar lo vivido individualmente, el simbolismo I4-
dico estd al contrario construido por el sujeto para su propio uso y este egocen-
trismo del significante conviene entonces exactamente al caracter de las signifi-
caciones» (Piaget 1961, 211).

«Pero hay todavia que insistir sobre el hecho de que el juego simbdlico no con-
cluird en su forma final de imaginacién creadora sino a condicién de reintegrar-
se, por decirlo asi, en el pensamiento entero: nacido de la asimilacién, que es
uno de los aspectos de la inteligencia inicial, el simbolismo dirige primero esta
asimilacién en un sentido egocéntrico, después con el doble progreso de una
interiorizacion del simbolo, en la direccién de la construccién representativa y
de un ensanchamiento del pensamiento en la direccién conceptual, la asimila-
cion simbdlica se reintegra en el pensamiento bajo forma de imaginacién crea-
dora» (Piaget 1961, 212).

«Desde el punto de vista del significado, el juego permite al sujeto revivir sus
experiencias vividas y tiende a la satisfaccién del yo mas que a la sumision de
éste a lo real. Desde el punto de vista del significante, el simbolismo ofrece al
nifio el lenguaje personal vivaz y dinamico, indispensable para expresar su sub-
jetividad intraducible por el solo lenguaje colectivo. El objeto simbolo, en tanto
que sustituto verdadero del significado lo hace presente y actual a un grado que
el mismo signo verbal no alcanzara jamas» (Piaget 1961, 228).

«El pensamiento intuitivo es intermediario entre la imagen y el concepto: no
representa sino imaginando, por oposicidén a la légica que representa deducien-
do las relaciones, y lo que imagina sustituye siempre lo general por un caso
particular que le reemplaza a titulo no solamente de ejemplo sino de participa-
cidn o, en estricto sentido, de ‘sustituto’» (Piaget 1961, 291).

«En resumen, forma preldgica y no antilégica de pensamiento, el pensamiento
simbdlico constituye una expresion elemental de las asimilaciones propias de los
esquemas afectivos» (Piaget 1961, 290).

LA REPRESENTACION (simbdlica y conceptual)

Hasta aqui hemos visto los ejemplos de lo que, de ahora en adelante, llamaremos
representacion simbdlica o imaginada, la cual tiene un significante «motivado» -
simbolo o imagen-, es decir, que presenta una relacion de parecido con el significa-
do. Por otra parte, en el texto que sigue, veremos otro tipo de representacion, que
llamaremos «conceptual», en la que, por oposicidn a la anterior, su significante es

Nﬂmero 12 Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales
Noviembre de 2003



Simbolo y juego simbdlico en el nifio. Analisis de un caso
César Ocio Guerra

«arbitrario» —convencional y socialmente impuesto- y viene representado por el
empleo de los signos.

Primeros esquemas verbales

Los primeros esquemas verbales son contemporaneos del estadio VI famoso de la
inteligencia sensorio-motora. J al 1;1 (0) y dias siguientes usa la onomatopeya
clasica «tch, tch» para designar un tren que pasa delante de su ventana. A todo lo
que aparece dice «tch, tch» por analogia sin duda con las apariciones y desapari-
ciones bruscas de los trenes. Cuando su padre juega con ella (J) al juego del escon-
derite (aparece y desaparece sin decir nada), la nifia dice también «tch tch». Lo
mismo sucede con la onomatopeya «guau» -la nifia la dice cuando aparecen ani-
males, cochecitos de nifio y ciclistas-. Y luego sucede con «papa» y «mama» (Pia-
get 1961). «Asi, estos primeros esquemas verbales no son sino esquemas senso-
rio-motores en vias de conceptualizacion y no esquemas sensorio-motores puros ni
conceptos francos. Del esquema sensorio-motor conservan lo esencial, a saber: ser
modos de accidon generalizables y que se aplican a objetos cada vez mas numero-
sos. Pero del concepto presentan ya un semi-desprendimiento que esta en relacién
con la actividad propia y una situacién de la que la acciéon pura tiende hacia la
comprobacién; ademas, del concepto anuncian el elemento caracteristico de comu-
nicacién, puesto que son fonemas verbales que los ponen en relacién con la acciéon
de un tercero. Estas primeras palabras son intermediarios entre el simbolo indivi-
dual o imagen imaginativa y el signo propiamente social» (Piaget 1961, 303).

Los preconceptos

El nifio/nifia va aprendiendo a hablar: palabras-frases, frases con dos palabras y
frases completas (Stern). Ese lenguaje inicial estd hecho ante todo de érdenes y
expresiones de deseos. El nifio no sélo atribuye un nombre, sino que enuncia una
posible accidén: «(Hasta aqui) la palabra se limita casi a traducir, a este nivel, la
organizacion de esquemas sensorio-motores que podrian pasarse sin ella. La pri-
mera cuestidon es saber como, de ese lenguaje ligado al acto inmediato y presente,
el niflo procede a la construccidon de representaciones verbales propiamente di-
chas, es decir, de juicios de comprobacién y ya no solamente de juicios de accién»
(Piaget 1961, 305). Aqui es donde se nos revela una de las claves de la represen-
tacion y del proceso de aprendizaje del lenguaje: «El relato, fuente de la memoria
segun P. Janet, constituye aqui un intermediario indispensable como medio de evo-
cacion y de reconstitucién» (Piaget 1961, 305). Asi vemos como J al 1; 7 (13)
expresa sus primeras evocaciones verbales dirigiéndose a si misma, cuando esta
por la noche en la cama hablando sola sin saber que le escuchan: «Ves, ves, tio G,
Amémaine (=una tia), tio G», y esto se repite durante diez largos minutos. Al dia
siguiente, durante la siesta (y creyéndose sola) enumera los alimentos que acaba
de tomar: «Fosfatina, naranja, etc.» Después, separa el indice derecho algunos
centimetros del pulgar y dice: «pequefa, pequefa Istine», alusidon a una prima que
acaba de nacer. Al 1; 7 (14) hace un relato ocasional a su madre sobre un salta-
montes que J. acaba de ver en el jardin: «Saltamontes, saltamontes, salta, mucha-
cho», ya que la antevispera un primo la hizo saltar (queria decir «saltamontes,
saltamontes, salta (como me lo ha mandado) muchacho». A la edad 1; 11 (11) le
cuenta a su padre después de una visita: «Roberto llorando, pato nadado en el
lago, ido mu lejos» (Piaget 1961).
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El comentario de Piaget: «Estas conductas nos hacen asistir a ese momento decisi-
vo en que el lenguaje en formacién cesa de acompafiar simplemente al acto, para
reconstituir la accién pasada y procurar un principio de representacion de ésta. La
palabra empieza entonces a funcionar como signo, es decir ya no simplemente
como parte del acto sino como evocacion de éste. Es entonces, y solamente enton-
ces, cuando el esquema verbal llega a desprenderse del esquema sensorio-motor
para adquirir, como en el caso de los esquemas imitativos pertenecientes a este
mismo nivel, la funcion de re-presentacién, es decir, de nueva presentacion. Es
mas, mientras que la imitacién no puede sino reproducir el acto tal cual, mimifican-
dolo exteriormente por medio del gesto o interiormente por medio de la imagen, el
relato agrega a eso una especie particular de objetivacién que le es propia y que
esta ligada a la comunicacién, o socializacién del mismo pensamiento» (Piaget
1961, 306-307).

A medida que el proceso de conceptualizacion progresa, aparece la pregunta «équé
es?». Al 1; 9 (24) se le oye a J decirse a si misma en un mondlogo: «¢Qué es eso,
Jacqueline, qué es?» Aqui estd (deja caer una clavija eléctrica). ¢Qué es lo que cae?
Una clavija».

Un caracter constante de los preconceptos de esta edad —-de 2 a 4 afios- es que el
niflo no tiene la nocién de generalidad ni individualidad verdadera, de tal forma que
recuerda a los esquemas de las fases previas. En la observacién 106, ], alos 2; 11
(13), se ve en una fotografia adormecida sobre la espalda de su padre en una
excursion a la montafia y pregunta con inquietud: «Oh, équé es eso? (se sefiala a si
misma). Tengo miedo de eso (de ella misma)». «Pero, {quién es? éNo la recono-
ces?» —le dice su padre-. «Si, soy yo. Hace asi, Jacqueline (imita el gesto). Ya no
tiene miedo (proyeccién sobre la foto)». Una hora después, vuelve a ver la foto:
«Tengo todavia un poquito de miedo». «Pero équién es?» —le pregunta su padre-.
«Soy yo. Es Jacqueline que hace asi (imita)». Asimismo, en la observaciéon 107,
tenemos unos ejemplos muy significativos. J. a los 2; 6 (3): «No es una abeja eso,
es un abejorro. ¢Es un animal?». Pero hacia los 2; 6 igualmente, llama con el
término de «el gusano» a los gusanos que vamos a ver cada mafiana a lo largo de
cierto camino. A los 2; 7 (2) exclama: «iHelo aqui!» cuando ve uno; diez metros
mas alld vemos otro y dice: «iAUn el gusano!». Yo contesto: «Pero, éno es otro?» J
vuelve entonces sobre sus pasos para ver el primero. «¢Entonces es el mismo?» —
»Si»; —»¢0tro gusano?» —»Si». —»é0tro o el mismo?» —»...». La pregunta no
tiene sentido para J. A los 3; 3 (27): «éSon animales, los gusanitos?».

Asi pues, entre el simbolo ludico, la imagen imitativa y el preconcepto hay toda
clase de intermediarios, como por ejemplo, J. a los 3; 6 al ver que las pequefias
olas que llegan sobre una playa del lago hacen avanzar y retroceder alternativa-
mente pequenos cordones de arena, exclama: «Parecen los cabellos de una mu-
chachita a la que estan peinando». A los 4; 7(26) ante una puesta de sol dice: «Me
gustaria viajar en los rayos del sol y acostarme en sabanas que serian las nubes»
(Piaget 1961). De esta manera los preconceptos vienen a ser esquemas interme-
dios entre lo individual —simbolo- y lo general —concepto-; como si fueran interme-
diarios entre el simbolo y la imagen, con los que al parecer participa del esquema
visual —esa facilidad de pensar por medio de imagenes—-, muy al contrario del con-
cepto, que se desprendera de él (esquema visual) al alcanzar el nivel operatorio,
hacia los 7 u 8 afios, en que al usar la palabra/signo «gusano» ya no necesita
asociarla a una imagen concreta.
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Finalmente, a partir de los 5 afios se dan una serie de coordinaciones que, aunque
transductivas —razonamientos sin encajes reversibles de clases jerarquicas ni rela-
ciones—-, tienden a la reciprocidad o a la seriacién de las relaciones, asi como a la
construccion de clases y proposiciones generales; lo que hace que en ciertos casos
la transduccion de lugar a conclusiones correctas, mientras que en otros no.

Observacion 113: He aqui ahora los razonamientos de J entre los cinco y
los siete afios. A los 5; 7 (12): «¢Es un abuelito, MS?» —»¢Por qué?» —
»Porque A y L (sus hijos) no son aun grandes».

A los 5; 8 (24): «Tengo dos amigas: Marécage y Julie. Marécage tiene dos
amigas: Julie y Jacqueline. Julie tiene dos amigas: Marécage y Jacqueline.
Son tres amiguitas». Y a los 5; 8 (6): «TU seras la abuela de los nifios de
padrino, puesto que eres la mama de su papa». Pero a los 6; 7 (13):
«Lorenzo tiene dos hermanas y un hermanito (el propio Lorenzo)».

Observacion 114. A los 5, 7 (24): «Ves lo que hala -tira—, esta hormiga, es
pesado». «Pero no, no es pesado» —dice ella: J-. «Si, para ella si» —dice
Piaget-. «No, es ligero, es pequefiito y es madera» -afiade finalmente
ella-.

Alos 6; 5 (12) cree que su pato relleno ha perdido una pata simplemente
porque lo ha puesto en el piso. Hace entonces por si misma la experiencia
y ve que no pierde su otra pata. «Entonces es que han debido pisarlo»
(Piaget 1961).

«Sin embargo, no se podria hablar de operaciones propiamente dichas entre los
cinco y los siete afios, a falta de «agrupaciones» generales que estabilicen y gene-
ralicen esas conexiones: siguen siendo, pues, resultado de intuiciones articuladas -
gue terminan en construcciones parciales aun ligadas a la configuracion perceptiva
y a la imagen-, que marcan el paso de la transduccién al pensamiento operatorio»
(Piaget 1961, 325).

Es curiosamente a esta misma edad, de los 4-5 a los 7 afios, cuando en el juego
simbdlico se dan tres nuevos caracteres que lo diferencian del de los estados pre-
vios (hasta los 4-5 afios). Estos caracteres son:

a. Se comienza a dar un orden relativo de las construcciones ludicas por opo-
sicion a la incoherencia de las combinaciones anteriores. Se asiste a un
progreso de la secuencia.

b. Se da una preocupacion creciente por la veracidad de la imitacion exacta
de lo real.

c. Comienza el simbolismo colectivo con diferenciacién y adecuaciéon de los
papeles. (Piaget 1961).

Lo visto hasta aqui nos da una referencia concreta —el caso de Jacqueline preferen-
temente- y nos permite observar una «panoramica general» del proceso de adqui-
sicion del simbolo (Los linglistas consideran «simbolo» tanto al simbolo «motiva-
do» —-simbolo o imagen- como al «arbitrario» -signo-).

A partir de aqui, veremos el caso de N en diferentes sesiones de terapia psicomo-
triz, labor ésta a la cual le atribuimos la funciéon, por medio de la comprension
empatica y una serie de estrategias metodoldgicas, de recrear un ambiente y pro-
veer las situaciones adecuadas para que se restituyan en el niflo esas funciones
vitales que, por la causa que fuera, no se pudieron desarrollar en su vida intima.
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UNA COMPRENSION EMPATICA

Volvamos atras y recordemos las palabras d el apartado «Datos de N»: «Visto, de
esta manera, que el nifio, en esos 20 meses, no ha tenido acceso pleno al juego
funcional —sensorio-motor-, al contacto y a la imitacidon que éste genera, por tener
unas condiciones familiares y ambientales determinadas, debemos entender que la
elaboracién y maduracién de los esquemas de accion generados en los diferentes
estadios del proceso de adquisicion de la inteligencia sensorio-motora o practica
fueron diferentes a los que tiene un nifio que se desarrolla en circunstancias nor-
males -digamos ], hija de Piaget—-, tanto en sus secuencias temporales como en
sus peculiaridades especificas en cuanto a desarrollo motor, afectivo o cognitivo, lo
cual nos pone, como terapeutas, en la necesidad de adoptar una actitud empatica
a la hora de relacionarnos con el nifilo N. De otra manera, ¢cOmo nos ajustaremos a
su persona? écomo comprenderemos su individualidad dentro de un proceso de
maduracién matizado por unas circunstancias Unicas y en parte desconocidas?».

Se siente y ve necesario tomar una actitud inicial en que el terapeuta adopte una
comprension empatica del mundo de N, tal como éste lo siente y ve desde su propio
interior. Asi, la empatia, viene a ser una condicién esencial de la terapia que supone
sentir el mundo interno de N como si fuera el propio, pero sin perder en ningun
momento la cualidad del «como si». El terapeuta debe ser capaz de sentir las
emociones (excitacion, rabia, inestabilidad, agresividad, confusiéon) de N como si
fueran de él, pero sin asociarlas con las suyas propias. De esta manera, y en pala-
bras de C. R. Rogers, puede muy bien suceder esto: «Cuando el terapeuta capta
con claridad el mundo del otro y se desplaza en él libremente, puede comunicarle
su comprension de lo que ya sabe y trasmitirle también los significados de su expe-
riencia que este mismo ignora» (Rogers, 1996, 250). Veamos ahora una serie de
situaciones que se han dado en las diferentes sesiones, en las que se manifiestan
diversos aspectos referentes a la empatia:

Por una parte, «los gestos empaticos» del niflo (N) para con otras personas:

- Sesidon 42, «Mi cercania e invitacion —habla C, alumno de practicas- al ajuste
corporal que T hace en el tiempo de acogida, lo sigue N empaticamente (empa-
tia: imitacion motriz/simultaneidad en el sentir). Tras el juego del «Tiburén»:
«N le sopla a Ch en el ojo cuando estan sentados por el golpe que le habia dado
-sin querer- en el juego del tiburdn. Lo hace de buena gana, con una cierta
ternura (actitud empatica)».

Y por otra, «los gestos empaticos» de T en su labor terapelUtica:

- Sesion 53, En el juego preliminar de «La carrera de serpientes»: «En el prelimi-
nar, N no se ajusta a la regla de estar boca abajo y tocar con el pie el armario de
salida como los demas nifios: se adelanta, sale solo, se queda adelantado, etc -
en repetidas ocasiones y de repetidas maneras—-. T (con una paciencia notable
que apela directamente a los objetivos del psicomotricista) dice: «N se acuerda
bien» y «N corre bien»; a la vez que le recuerda la necesidad de atenerse a la
regla «no podemos jugar si no tocas con el pie atras» (Esta estrategia de ofre-
cer al nifio seguridad motriz, paciencia para que se ajuste y explicaciones y
repeticiones continuadas, no es susceptible de ser calculada. Tiene que formar
parte de un nivel mas profundo que el cognitivo en la persona del terapeuta,
como parte de su formacién personal: una capacidad para la comprensién em-
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patica)». Conclusion de la 52 sesidon: «A través del apoyo emocional constante
con actitud empatica, de la pregunta/respuesta y de los roles y circunstancias
desplegados en el juego —por medio de las estrategias metodoldgicas—, se le
ofrece al niflo una opcidon de sentir, elaborar, expresar y, en consecuencia, de
desarrollar y afianzar sus capacidades fisicas y psiquicas. De esta manera se
prepara un terreno que facilite una maduracion del nifio que, por las razones
que fuere, no se pudo dar en su vida real».

- Sesion 62. Prueba para determinar el proximo juego: «Prueba previa al nuevo
juego. ‘Serad la prueba de la fuerza’ Dice T y coloca dos piezas grandes de goma-
espuma una encima de la otra. N viene y las tira (Excitacién motriz que le
desvincula del juego simbdlico). T le dice: ‘No podemos jugar si no estas tran-
quilo”. ‘Te ayudo a estar tranquilo’ -le dice T-. Todo ello en un tono de voz
tranquilo y ‘empatico’, es decir, aceptando la persona y los actos de N».

JUEGO SIMBOLICO EN N?
El placer sensorio-motor en N

Una de las caracteristicas esenciales del desarrollo evolutivo que se da en N en todo
su esplendor, es ésa del placer sensorio-motor, del disfrute ludico en el juego y en
el movimiento. Esta caracteristica podria ser calificada precisamente como eso,
como «motor» de todo el proceso posterior que se dara a partir de ese «despliegue
y empuje» de la inteligencia sensorio-motora o practica vinculada a ese principio
ténico-emocional del placer, que vendra a ser, en gran medida, el «telén de fondo»
sobre el que la actividad y el juego del nifio se desarrolla.

En N vemos manifestarse ese placer sensorio-motor en diversos pasajes de las
sesiones de terapia psicomotriz:

- Sesion 32, En el juego de «La arafa»: «En un momento (N) se distrae y se va
del juego-del rol que desempefia-, guiado por su pulsionalidad motriz que le
lleva a jugar con la colchoneta, donde da brincos de alegria (expresividad mo-
triz)».

- Sesion 42, En el juego del «Tiburdn»: «N corre a buscar al tiburdn hacia las
goma-espumas con un gesto de fruicidon en la boca (placer sensorio-motor)».
En el juego de «la arafia»: «Después él pasa la linea tres veces: da saltos de
alegria y pequefios gritos de gozo». «Se agacha, mira, corre, se rie, va hacia
atras, mostrando una intensa expresividad motriz llena de gozo. Empieza de
nuevo a correr y rie». «Rie, grita y hace gestos de alegria (gran placer sensorio-
motor)». En el juego de «Los payasos»: «Cuando él sale a escena, con S y Ch,
salta con el cuerpo compacto, unificado por la alegria; salta de nuevo y su brazo
da una vuelta total en circulo con la articulacion del hombro como eje (placer y
creatividad sensoriomotriz)». En el preludio del siguiente juego: «N coge el
patinete de cuatro ruedas, y una vez sobre él, dice: «Soy un caballo que tengo
patin» (placer sensorio.motriz y auto-imagen simbdlico-ludica)». Conclusién de
la 42 sesion: «Quiero pensar -y hay fundamentos para ello- que esa alegria con
que N vive el juego y con la que se relaciona con el objeto —constatada en varios
pasajes de la sesién- tiene el potencial, como energia impulsora que puede ir
madurando a la vez que se reelabora y distribuye —por medio de la simboliza-
cion- en funciones de relaciéon (cuerpo afectivo-social) y conocimiento (cuerpo

Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales Nﬂmero I2
Noviembre de 2003



Simbolo y juego simbdlico en el nifio. Analisis de un caso
César Ocio Guerra

cognitivo), para «llevarle a puerto» en su proceso evolutivo; siempre teniendo
en cuenta que ya esta en el barco del placer ludico».

Sesién 62. En el juego del «Cazador de serpientes»: «N juega, se mueve, se rie
(se «adentra» en el simbolismo Iudico con placer). O le tira un aro y N inhibe su
movimiento totalmente (control motor adaptado al juego simbdlico). N se mue-
ve, habla, hace sonidos («gua, gua»), se rie en «complicidad ludica» y dice:
«Me voy, me voy» riendo y disfrutando. Se rie de que le tiren el aro y no le cojan
(Placer sensorio-motriz y simbolismo ludico). En el juego del «Tiburén y la balle-
na»: «N salta y rie (placer sensorio-motor).

El juego simbolico3:

1. Dificultades para acceder al juego simbdlico en N (situaciones):

Sesion 12. El Juego de los coches: «En el juego de los coches, él (N) tampoco se
pudo integrar en el juego tal y como lo habiais establecido inicialmente y queria
el coche de juguete. ¢Qué sucede, le es dificil acceder a la funcién simbdlica,
encontrarle sentido y desenvolverse en ella con entusiasmo?» —habla C, alumno
de practicas-.

Sesion 22, Juego de «El cazador de nifios»: «De repente, todos los nifilos quedan
implicados en el juego de O. N pasa a ser con él, el cazador de nifios (al principio
con la cuerda y luego con el aro). A N le resultoé dificil, al principio, ajustar su
tono muscular al rol que le tocaba, porque lo hacia por el cuello y de una manera
brusca hasta que le dijo =T- que lo hiciera con el aro y tuviera cuidado. (Aqui le
até —C- la cuerda al aro con la intencién de unir secuencias). Visto esto, yo me
pregunto: éVa paralela esa inmadurez en su acceso al juego simbdlico con esa
otra del ajuste del tono muscular a la accién que le exige su rol? ¢Serian diferen-
tes dimensiones —cognitiva y motriz— del mismo proceso global? Parece que si,
¢éno? Segun hemos estudiado tendria, si no su origen, al menos su precedente
en la manera en que se dio el ‘didlogo tonico’ y demas relaciones previas.

La verdad es que fue tremendamente interesante esta labor de apoyar a N a
que accediera al juego simbdlico. Al principio —estando N en el rol de cazador-
entraba en la bafiera-refugio de los nifios; no acababa de interiorizar la pauta de
que ‘ahi no se puede cazar a los nifios, es su casa’. Tras repetirselo al oido
suavemente varias veces, a la vez que se lo ‘marcaba’ con mis manos, él acabd
entendiendo que ahi no se podia cazar. Asimismo, yo me acercaba a él para
susurrarle al oido que observara, que mirara a ver qué nifios estaban libres para
poder cazarlos, justo cuando T acababa de contar hasta diez. El miraba, e ‘iba
de caza’'. También le tuve que decir varias veces que cogiera a los nifios con
cuidado; ya que, ante el frenesi que le provocaba la accién, no le resultaba -al
principio sobre todo- facil ajustarse corporalmente».

Juego de «Los tres cerditos»: «Fiesta, alegria, celebracién, comida con la capa
del lobo, transformada ahora —por medio de la significacién simbdlica que le
atribuimos- en elemento de banquete festivo. N se despistaba. Yo -C- le suge-
ri: ‘Vamos a comer’. El dijo: ‘Es la capa’ Yo le conteste: ‘iQuiero saber qué
comida es!’».

Sesion 33, Juego «con el coche»: «Se va reptando en otra direccién opuesta a
donde los nifios se han dirigido para comenzar a jugar. Va reptando (expresivi-
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dad motriz) y se mete en una esterilla enrollada en forma de tubo. N, que no
atiende a jugar con el coche, tira «platillos de punteria» (dominancia: mano
derecha). De seguido pasa a jugar con la goma-espuma cilindrica roja; mien-
tras sigue con ella —jugando con la sensacion de equilibrio—, T le pregunta: «éN,
es tu coche?».

Juego de Ch, «a cazar nifios»: «N no parece ajustarse a las reglas del juego.
Coge a O —que es el cazador- o0 a nifios que estan quietos (Al parecer su coordi-
nacion dinamica general no se ajusta a un control cognitivo de la motricidad).
Deja momentdneamente el juego y su rol en él y coge un disco de lanzamiento
y lo tira -Dominancia: mano derecha-; se va, deambula por la sala. Coge un aro
y lo tira. De seguido corre con el aro y se da una especie de tropezédn -la cabeza
va primero que las piernas—. A continuacién hace malabarismos -ejercitacién
del sentido del equilibrio- en un patinete de 4 ruedas. Parece no estar en el
juego. Se cae».

Sesién 423, Juego de «El tiburén»: «Estan pescando al tiburdén -se mantiene mas
bien ausente- y L le empuja y se cae. No participa en la pesca; solo mira. No se
implica (ausencia de emocion vinculante que implique relacién). T le dice a N
para que ayude en la pesca. Atan al tiburdn. N esta distraido; coge un cuadrado
y les tira a los otros nifios (4 veces). Pelea con S. El barco se va con el tiburdn.
Finalmente, en el Ultimo momento, N viene a la escena del juego».

Sesién 62. Prueba previa al nuevo juego: «'Serd la prueba de la fuerza’ Dice Ty
coloca dos piezas grandes de goma-espuma una encima de la otra. N viene y las
tira (excitacién motriz que le desvincula del juego simbdlico). T le dice: ‘No
puedes jugar si no estas tranquilo’. ‘Te ayudo a estar tranquilo’ —-le dice T-».

Simbolo/Juego simbdlico en N (situaciones):

Sesion 22. «Después viene el juego de ‘los tres cerditos y el lobo’, construyendo
casas cada vez mas fuertes. Aqui se me sugiere que les ayudara a hacer la casa.
En el preludio al juego, ya con la capa, hizo -T- ese juego de aparecer y desapa-
recer con las chicas de practicas y N y L, que luego se convirtieron en cerditos -
en el tercer ataque del lobo-. N quiso ir en cada momento con ‘el que ganaba’.

La primera la derribo el lobo facilmente. En la segunda, Ch tenia una cuerda que
uso6 para reforzar el muro. El lobo la derribd, aungue no tan facilmente. Y ya en
la tercera, con cada nifio reforzando el muro con su correspondiente cuerda -
esta vez es en la que N se mantuvo, en su quehacer, en el juego- el lobo no pudo
derribarla (Por cierto, me parecid precioso ese ‘proceso de construccién de la
casa’ —con todo el simbolismo que encierra- que surgié en el juego). Cansado
ya el lobo, se fue a descansar, y se quedé dormido, roncando... Y entonces, los
nifos, acompafiados de un ‘espiritu amigo’ -C, alumno de practicas-, dan una
vuelta, rodeando el lugar, en silencio, para que el lobo no les vea y izas! asi le
puedan sorprender y quitarle la capa -atributo simbdlico del lobo-».

Sesién 32, El juego de «La arafia»: «N quiere ser ‘Una arafia’. Coge a Sy los dos
vienen a ser ‘Las arafias en su tela’».

Sesion 42, Juego de «El tiburén»: «N corre a buscar al tiburdn hacia las goma-
espumas con un gesto de fruicion en la boca».
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Juego de «La arafia»: «N se enrola de inmediato y atrapa a L simbolizando el
juego>.

Juego de «Los payasos»: «Cuando él sale a escena, con S y Ch, salta con el
cuerpo compacto, unificado por la alegria; salta de nuevo y su brazo da una
vuelta total en circulo con la articulacidon del hombro como eje. En su actuacién,
se queda quieto debajo de una pieza grande de goma-espuma. Se siente en N,
en su accién, una hermosa unidad paraddjica entre movimiento, alegria y quie-
tud».

Juego de «La princesa, las vacas y el caballo»: «T llama: «Vacas al establo» (N,
Ch, S). Se cae la pared (colchén) del establo y N lo levanta y reconstruye (In-
vestimiento simbdlico del espacio). Las vacas van atadas -N es una de ellas- y
andan a 4 manos. A (princesa) las lleva alrededor de la sala; N va muy metido
en su papel (se mete mucho cuando se vincula simbdlicamente a un animal:
gato, vaca). A les ata por un momento en el escenario de marionetas y N dice:
«No nos podemos escapar». El principe L tira de N (vaca) y este hace su papel
(creatividad, acceso pleno al juego simbdlico por momentos). N vuelve al esta-
blo y aqui hacen un descanso todas las vacas y demas personajes».

- Sesion 52. Juego de «Los cazadores de nifios»: «El juego transcurre y Sy Ch
son cazados y llevados a la carcel. N les salva -llega hasta la carcel sin ser
cazado-».

Juego de «<El monstruo de la fuerza»: «O y N son capturados por el monstruo -
les pasa la capa- y se quedan ‘sin fuerza’. Pero un hada -C, alumno de practi-
cas- les devuelve la fuerza a los nifios tras comprobar el tono y ver que no la
tienen (El hada dice: ‘Yo soy el hada maravillosa, el hada de la fuerza. Yo de-
vuelvo la fuerza al que no la tiene’). Entre todos los nifios —incluido N- le quitan
la capa al monstruo».

- Sesidn 62. En esta sesion —-incluida a continuacion- N participa y accede plena-
mente al juego en los tres juegos simbodlicos que se hacen: «El cazador de
serpientes», «La ballena y el tiburén» y «El monstruo de la fuerza».

3.- Una sesion de terapia psicomotriz sobre el juego simbdlico (sesién 62):
Dia y hora: 2 de junio, lunes, de 5'30-6'30 de la tarde.
Alumno: N, nifio de 6 afos.

Ficha de observacién sobre la funcién simbdlica/de representacion (simbolo ludico/
juego simbdlico/representacion)

— Preludio y tiempo de acogida

Al comenzar el tiempo de acogida, todos vienen a sentarse menos N, el cual se
queda ordenando (representacion simbdlica/espacial) con un cierto tono emocional
de cuidado/preocupacién. Una vez que todos estdn sentados, vuelve a poner una
pieza (el dado) en lo que considera «debe ser su sitio» —en lo alto de las goma-
espumas- T le llama, pero N dice: «Pongo el dado ahi arriba» (representacion
conceptual).

T pregunta a los diferentes nifios qué tal va la escuela; los nifios responden. Cuan-
do llega el turno a N, él responde: «La ballena», después de T haberle preguntado
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qué aprendia. T le pide que explique algo mas acerca de la ballena. N dice: «La
ballena tira agua por un agujerito; por un agujerito por arriba» (representacion
conceptual). «Al final haces un dibujo de la ballena con C —alumno de practicas—» -
afade T-.

Hace calor y los nifios van de uno en uno a beber agua. T les dice que es un agua
magica y que tienen que beber despacio para que las ideas -para pensar en un
juego- vengan. También deben de cuidar que el agua no caiga. N va a beber con
decisién y ganas tras escucharle a T (entendimiento del simbolismo del «agua ma-
gica»).

De seguido, T le dice a cada nifio una norma que debe respetar a lo largo de la
sesion: «S, hoy no vas a jugar con coches»; «L, hoy cuidaras de no tirar los cojines
al suelo»; «Ch, hoy no jugards con la pelota»; «0O, hoy cuidards de no arrastrarte
como una serpiente»; «N, no puedes dar ningln golpe a ningun nifio hoy».

— Juego simbdlico

Vamos a pensar un juego. T le pregunta a N: ¢{te ha venido la idea, N? Se hace un
ajuste postural de pies y manos y la prueba del silencio. T cuenta: «1, 2, 3... 10»

L propone su juego: «El tiburén». T le invita a actuar: «Tu propondras cuales son
los personajes del juego».

Otra idea: «éQuién piensa bien?» —dice T-. Ch dice: «El monstruo de la fuerza».
«Las normas las pondras tu» -le dice T-.

O propone su juego: «El cazador de serpientes». S dice el suyo: «Un, dos, tres,
pica pared». En esto, N se esconde, sentado, debajo y detras de O (Iniciativa ludica
con juego de «desaparecer/aparecer»). T le sigue el juego y pregunta: ¢N donde
esta? N se muestra riéndose (placer ludico) «Ah, escondido detras de O» —exclama
T-.

N propone su juego: «La ballena y el tiburén». T le pregunta a N: ¢Quién es mas
grande, la ballena o el tiburdn? ¢éLa ballena?». N asiente (escucha y entendimiento
de representacion conceptual). N distribuye los personajes del juego: «El tiburén,
S; la ballena, Ch; y los otros pececitos» (atribucion del simbolismo ludico a los
compaferos). T le pide a N que asigne las normas del juego. N dice: «La ballena
salva a los pececitos cuando se los come el tiburén» (relato normativo/representa-
cion conceptual de la trama lddica).

Prueba del caminar bien para determinar qué juego se hace. Los nifios van a 4
patas, por encima y debajo de las mesas, posando las manos y pies despacio. Al
final, E —alumna de practicas—- dice: «Lo han hecho muy bien todos. Pero O ha
puesto mucho, mucho cuidado».

- Entonces O propone su juego. Dice: «Yo, Ch y N somos cazadores; y S Y L
serpientes». «¢COmo cazan?» —pregunta T-. «Con aro» —dice O-. Transcurre el
juego, pero hay pocas serpientes y muchos cazadores. Entonces T propone:
«Todos serpientes menos O, para poder jugar». O dice la norma: «Si no se
mueve no se puede cazar a la serpiente». N estd quieto, quieto (entendimiento
del simbolismo Iudico). N juega, se mueve, se rie cuando no le acechan (se
«adentra» en el simbolismo ludico con placer). O le tira un aro y N inhibe su
movimiento totalmente (control motor adaptado al juego simbdlico). N se mue-
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ve, habla, hace sonidos («gua, gua»), se rie en «complicidad ludica» y dice:
«Me voy, me voy» riendo y disfrutando. Se rie de que le tiren el aro y no le cojan
(placer sensorio-motriz y simbolismo ludico). O achucha a N y este se queda
como «de piedra». O dice finalmente a quién ha cazado.

Otra prueba para determinar el siguiente juego. Se prepara un circuito con aros
sobre el suelo. Hay tres aros seguidos en linea, luego dos (uno a cada lado), luego
uno, de nuevo dos y uno al final. Se dan diferentes pautas que van variando: «Dos
pies juntos cuando hay un solo aro / o pata coja / dos pies separados cuando hay
dos aros,...». Los nifios van saltando de aro en aro. Al final A —alumna de préacti-
cas- elige a N, «porque se ha esforzado mucho».

- Tledice a N: «Ahora tu eres el que pone las normas». N dice: «Coge el tiburdén
a los pececitos»; «S, tiburéon» —anteriormente N ya habia distribuido los papeles
a los compafieros- y «La ballena salva». T saca unas capas que identifican a los
personajes (Tiburén —capa blanca- y ballena —capa roja-). T pregunta a N: «&Y
si el tiburén coge a un pececito?». «Se convierte en tiburdén» -responde N-
(ingenia la pauta del juego). Los pececitos huyen. N salta y rie (placer sensorio-
motor). Por un momento, en un chispazo de alegria, ve un coche, se monta,
anda dos metros y dice desde el coche: «La policia» («chispazo» simbdlico).
Vuelve a su juego inmediatamente y dice «La ballena toca al pececito y le sal-
va». El tiburén ha tocado a N, pero éste no se para (por un momento no se
ajusta al juego). T le recuerda lo acordado y entonces N se ajusta al juego. T
afiade: «Ballena, N estd pillado» —ahora estd como una estatua-. La ballena le
toca y escapa. Asi transcurre el juego, con la ballena que viene y va. Entre todos
quitan la capa al tiburén —con todo su valor simbélico-. N también tira un mo-
mento y lo deja después. Se limita a mirar y reir. El tiburén aguanta. N se
abstrae un poco del juego y T le dice: «N, iayuda a quitar la capa!». N finalmen-
te ayuda.

Proxima prueba* para determinar quién explica su juego: «La croqueta». Ruedan
sobre el suelo, con pies y brazos y manos hacia arriba, a lo largo. N disfruta. C -
alumno de practicas- elige a Ch. C dice: «Todos lo han hecho bien, pero Ch ha sido
ademas muy cuidadoso, porque tiene gafas».

- Ch explica su juego: «El monstruo de la fuerza». «L es el monstruo y los demas
construimos la casa» —dice Ch-. T le pone la capa a L y le dice: «Al que L toca
pierde la fuerza». En esto, T le pregunta a N lo que hoy no puede hacer (Al
parecer N ha golpeado con algo a otro nifio, pero yo -C- no lo he visto). N
recuerda: «No pegar» (representacion conceptual). N no construye la casa (se
abstrae del simbolismo del juego). N grita y T grita. T dice: «El monstruo se
acerca». L va a la casa y llama. Se cae una pared y los nifios huyen, corren. N
también sale y corre (se vincula al juego simbdlico). N, en un momento, casi de
improviso, cuando L esta distraido, le quita la capa. (consuma el juego simbdli-
Co).

Prueba previa al nuevo juego. «Sera la prueba de la fuerza» -dice T- y coloca dos
piezas grandes de goma-espuma una encima de la otra. N viene y las tira (excita-
cién motriz que le desvincula del juego simbdlico). T le dice: «No podemos jugar si
no estas tranquilo». «Te ayudo a estar tranquilo» -le dice T-. Finalmente se hace el
juego de persecuciéon de S.
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- Eljuegoes: «1, 2, 3, pica pared». Todos los nifios van a un lado de lasalay S al
otro. Se tapa los 0jos mirando a la pared y dice la frase: «1, 2, 3, pica pared»,
dandose la vuelta de repente. Entonces, envia al principio a todos los nifios que
ha visto moverse en su avance hacia la pared en que esta él. Si algun nifio llega
hasta él y le toca sin ser visto, todos deben de correr hasta su pared inicial para
que no les toque el que ha contado. Si les toca antes de llegar alla, el tocado
debe «pagarla» y el juego se inicia otra vez. N participa ateniéndose a las re-
glas.

— Tiempo de despedida

T pregunta: «éQuién ha respetado las normas?» Los nifios recuerdan y hablan si
las han respetado o no. ¢Cudl era tu norma, N? —le pregunta T-. N responde: «No
pegar». (representacion conceptual). T pregunta: «éHa pegado?». S responde:
«Si, a mi me ha empujado». T entonces dice: «No, porque la norma de N era ‘no
pegar golpes’ (la intencién es valorar la cercania en el cumplimiento de la norma)».

Entonces N va con C —alumno de practicas- a hacer un dibujo. Elige el color naran-
ja. Hace un dibujo en que se ve claramente que un nifio le da un pufietazo a uno
mas pequefio. A la vez que hace el dibujo dice: «Le doy un pufietazo a un nifio
pequefio porque me ha hecho dafio y por eso me tengo que defender». Y susurra
algo mas: «Amigo...».

4.- Representacion grafica (dibujos de N en 5 sesiones)

- Sesion 22, dibujo 19, Al final de la sesidon: ha dibujado trazos de lineas oscuras
verticales y horizontales que cubren toda la hoja con pequefios cuadrados. Ha
dibujado estos «cuadros» en las dos caras, y queria seguir dibujando mas. Ha
puesto su nombre al principio con las letras a diferentes alturas del papel, lo
que, desde el punto de vista adulto, hace dificil su lectura. Ha pintado el interior
de los cuadrados con diferentes colores en una cara de la hoja, y en la otra
estan los cuadrados sin color —con fondo blanco-.

- Sesion 33, dibujo 2°. Dentro de la sesidon hace un dibujo «secreto». N dibuja
unos lobos, un hipopétamo (que borra) y una arafia —porque le pica y se con-
vierte en Spiderman- como los dibujos que «le ponen contento»; y un sefior,
una arafia -otra vez- y un monstruo como los dibujos que «le ponen triste»
(curiosa ambivalencia la de la arafna). El sefior debe de ser T, porque dice que
cuando él (T) se pone serio con él (N), él (el nifio) se pone «triste»; y «enfadado
cuando me pegan en el patio de la escuela los otros nifios». Los dibujos estan
hechos con el color negro. En este dibujo se ve por vez primera la aparicion de
«personajes graficos» a los que el nifio atribuye nombres y acciones por medio
principalmente de la representacion conceptual —-al explicarlos-.

- Sesion 43, dibujo 39, Al final de la sesién. Dibujo de N: Justo después de pintar
con el rojo me dice N: «Ahora parece sangre de veras...». Ha comenzado pin-
tando compulsivamente con el morado, amarillo, verde, rojo, azul... y finalmen-
te con el negro. Pasa la cera de una mano a otra. Comienza con la derecha y
cuando se cansa la pasa a la izquierda (2 veces). Dobla las esquinas del papel
en el pintar acelerado y pinta también la mesa. Una vez comienza con la izquier-
da. Coge la cera y mueve la mano sin que haya elaboracién alguna; parece una
manera un tanto pulsional de expresarse. Le digo: «Bueno, équé has pintado?».
Me dice: «Es un moto de colores». Le digo: «¢Qué?». El me dice «es un mons-

Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales Nﬂmero I2
Noviembre de 2003



Simbolo y juego simbdlico en el nifio. Analisis de un caso
César Ocio Guerra

truo de colores». Al final, coge el papel, lo dobla y redobla y se lo quiere meter
en el bolsillo. Le pregunto: «éPor qué lo guardas?». Me responde: «Para que no
me lo vea mi madre».

- Sesion 53, dibujo 40. Al final de la sesién. «Era una carita muy guapa y tenia las
orejas asi... Era un lobo, un lobo, un monstruo... iauuah! (sonido). La sangre
(entre ojos). Ahora si que es sangre de verdad. La cara marrdn, marron flus...».
«¢Qué es flus?» -le pregunto (C) -. «Clarito» —me responde-. «No tenia ojos, ni
piernas, tenia el cuerpo negro. Y aqui una tortuga. Una tortuguita ‘Ah,ah’ (soni-
do). Y ahora la cara verde de la tortuguita, tortuguita malita. Estaba malita de la
muerte del monstruo... y tenia sangre... porque lo habia muerta». «éLa habia
matado?» -le digo-. «Si» -me responde-. «También tenia manchas... A mi
mami no le gusta que se las mueran las tortuguitas... Y como se ha muerto se
pondra triste...». «Ya esta». «Y ahora nombre» -afiade finalmente-.

- Sesidén 62, dibujo 5°. Al final de la sesidon: N menciona en alto que quiere el color
naranja (no estaba sobre la mesa y yo se lo consigo de las estanterias). Enton-
ces dibuja un nifio grande en color naranja —que ocupa la hoja de arriba abajo a
lo ancho- con un pufio prominente cayendo sobre un nifio mas pequefio (mitad
de tamafio que el otro y también en naranja). No puso nombre. A la vez que
dibujaba, iba diciendo: «Le doy un pufietazo a un nene pequefio porque me ha
hecho dafio y por eso me tengo que defender». Luego continua entre dientes.
«Amigo...».

CONCLUSION (Simbolo y juego simbélico en N)

Asi, cuando Jacqueline ya habia expresado sus primeros preconceptos (Al 1; 7), y
comenzaba a hacer relatos sencillos de sus experiencias pasadas -en las que el
lenguaje comenzaba a separarse de la accién y a re-presentar lo acontecido-, N
todavia no habia empezado a andar (1; 8). De ahi que tengamos que tener en
cuenta ese ritmo personalizado de N en cuanto al desarrollo que va de lo sensorio-
motor al simbolo, y de la necesidad de lo pre-simbdlico para facilitar ese «salto» del
significante al comienzo de la simbolizacion. El juego pre-simbdlico de «aparecer-
desaparecer» se presenta como un puente en los dos casos en que aparece en la 22
y en la 62 sesién. Se lleva a cabo el juego pre-simbdlico y, de seguido, N entra de
lleno en el juego simbdlico:

- Sesidn 22: «En el preludio al juego, ya con la capa, (T) hizo ese juego de apare-
cer y desaparecer con las chicas de practicas y N y L, ayudantes de lobo que
luego se convirtieron en cerditos —en el tercer ataque del lobo-. N quiso ir en
cada momento con ‘el que ganaba’».

- Sesidn 623: «En esto, N se esconde, sentado, debajo y detras de O (iniciativa
lUdica con juego de desaparecer/aparecer). T le sigue el juego y pregunta: ¢éN
donde estd? N se muestra riéndose (placer ludico) «Ah, escondido detras de O»
-exclama T-.»

Si miramos la actitud de N dentro de las diferentes sesiones que van de la 12, en
febrero, y la 22, en marzo —-en ambas se hace una observacién general del grupo-
; @ la 33, sobre «contenidos motrices en N» a finales de marzo; y luego ya a la 43,
en abril, sobre «el cuerpo afectivo-fantasmatico en N»; y la 53, a finales de abril,
sobre «estrategias metodoldgicas con N»; para finalmente terminar en junio, en la
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62, sobre el juego simbdlico, vemos que se da una progresion realmente notable en
muchos aspectos, con una mejora general de las capacidades:

La participacion e implicaciéon de N en didlogos y juegos va in crescendo a
medida que pasan las sesiones y los meses. N comenzé la terapia psico-
motriz en enero.

Su placer sensorio-motor y disfrute lidico es manifiestamente mas inten-
so y expresivo en las uUltimas sesiones (42, 52, 63) que en las primeras.

«Lo que ya existe —una capacidad para «simbolizar» en N- puede crecer
y fortalecerse con el estimulo terapéutico adecuado». Tan solo en un pe-
riodo de 4 meses y medio se puede comprobar que —con el trabajo tera-
péutico de T- la secuencia de juego es mas larga y «sofisticada» en N;
aunque también se puede observar que en la ultima sesién (62), aun
cuando el acceso al juego simbdlico es pleno, se da una cierta persisten-
cia de la pulsionalidad motriz de impulso subconsciente, quizads «pendien-
te» de las fases evolutivas previas de N; aunque se puede afirmar que
esa «inestabilidad motriz» estad en franca disminucion -si comparamos
las tres primeras sesiones con las tres siguientes—, a la vez que va cana-
lizandose y derivandose al plano del simbolismo y la representacion.

Se dan en N al menos dos de los tres caracteres propios del juego simbé-
lico del nifio de esta edad (de los 5 a los 7 afios): 1) Se comienza a dar un
orden relativo de las construcciones ludicas por oposicién a la incoheren-
cia de las combinaciones anteriores. Se asiste a un progreso de la se-
cuencia. Y 2) comienza el simbolismo colectivo con diferenciacién y ade-
cuacion de los papeles. Y en cuando al tercero («se da una preocupacion
creciente por la veracidad de la imitacion exacta de lo real»), no podemos
decir si se cumple 0 no, por no haberse dado en las sesiones situaciones
claras en que se pueda constatar; pero lo l6gico es pensar que todavia no
se de en N de lleno ese tercer punto, por estar el simbolismo en pleno
«proceso de constitucion». Cuando «cuaje» plenamente el proceso, en-
tonces sera posible para N, de alguna manera, la «aparicion» de esa
«preocupacion creciente por la veracidad de la imitacién exacta entre ‘lo
jugado’ y ‘lo real’».

Viendo los diferentes dibujos, desde el primero (marzo, sesiéon 22), hasta
el 59 (junio, sesidén 62), se ve una clara progresién de la representacion
grafica. Se constata un notorio enriquecimiento de matices tanto en la
elaboracién grafica (En la 52 sesién —-4° dibujo- con unos rasgos detalla-
dos y un colorido notablemente expresivo y en la 6@ -59° dibujo- con una
clara riqueza del detalle —pufio prominente- en la alusién al vinculo emo-
cional y a la expresién de la agresividad), como en cuanto a la aparicion
de «personajes graficos» que interactuan entre si —no visto tan clara-
mente en los dibujos anteriores- que hace que la representacion grafica
hable por si sola. Ademas, en estos dos dibujos (4° y 59), el nifio habla a
la vez que dibuja, lo que muestra una notable coherencia y claridad re-
presentativa que auna la representacion grafica y la conceptual.

Otras maneras de apoyar la formacién y maduracién del simbolo y la representa-

ciéon:
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Ejercicios y juegos que favorezcan y potencien la imitacién simbdlica/imita-
cion diferida como «cimiento» primero del simbolo. (Ejemplo de la sesién 22:
«Cuando el niflo abandona el material, le invito -C, alumno de practicas- a
jugar conmigo un momento. Le digo: ‘Mira, la cuerda es una prenda que me
pongo en el brazo’. El me imita. Luego le digo: ‘Ahora tu'. El se la pone
alrededor del cuerpo. Yo le imito».)

. Juegos simbdlicos con animales, especialmente motivadores para N (gato,

serpiente, caballo, vaca, ballena, etc.), que faciliten el acceso y la «profundi-
zacién» de la funcién simbdlica. (Ejemplo de la sesidén 42, en el preludio al
juego de «La arafia»: «N corre como un gato —-especialmente motivado-
alrededor de las sillas»).

. Juegos sensorio-motores y pre-simbdlicos (como el de «aparecer/desapare-

cer») en un contexto de juego simbdlico que propicie una «continuidad fun-
cional» entre el juego de ejercicio —sensorio-motor-, el pre-simbdlico y el
simbdlico.

Ejercicios e historias en que se trabaje la «visualizacién» (potencia la ima-
gen/imaginacion, enriqueciendo la actividad perceptiva que se integra en la
inteligencia conceptual como significante).

Contar historias y cuentos con ejercicios posteriores en que los nifios repitan
el contenido de la historia (potencia la capacidad de escuchar —que incluye a
la memoria- y la de relatar).

Ejercicios y juegos de «pregunta/respuesta» que enriquecen la capacidad de
escucha y expresion (representacién simbdlica y conceptual).

Ejercicios en que los nifios expresen como se sienten, en que se pueden
utilizar los mas variados soportes —-laminas, cartas, dibujos, etc.—- que mues-
tren las diferentes emociones y sentimientos.

Lectura y recitacion individual y en grupo —que puede llevar un soporte de
imagen/sonido- de canciones, poemas y textos en prosa en que se dé un uso
sencillo, divertido y progresivo de la metafora como recurso que aporte —por
analogia- una comprensién del simbolo secundario con su consiguiente re-
percusion en el lenguaje afectivo global a la hora de comprender y relatar
experiencias afectivas tanto de la vigilia como del suefio. Veamos unos ejem-
plos de nuestra literatura clasica:

NOTAS:

1) Las sesiones de terapia psicomotriz que se citan en este articulo, se desarrollan en el
centro «Luden» de Barcelona, al amparo de la labor terapeutica del psicélogo y psicomo-
tricista Joaquim Serrabona, profesor y director del postgrado en terapia psicomotriz en la
Universidad Ramén Llull de Barcelona

2) Desde el apartado anterior (una comprension empatica) y hasta el final del articulo, se
cita a los diferentes nifios y nifias que toman parte en la sesidén con una letra mayuscula
(N, O, Ch, A,R,LYyS).

3) Los juegos que se relatan surgen a partir del interés e iniciativa del nifio/nifla y son
encauzados por el terapeuta en la dindmica de la sesién de tal manera que permiten
trabajar los diferentes aspectos terapéuticos.
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4) En estos juegos previos (pruebas preliminares) se manifiesta en los nifios una viva
motivacion a partir de la cual se trabajan los controles motrices basicos.
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RESUMEN:

Este articulo describe un proceso de intervencién psicomotriz con un nifio de 6 afos
donde se analiza la aparicidon de elementos simbdlicos, siguiendo la pauta descrita
por Jean Piaget en su obra «La formaciéon del simbolo en el nifio». A través de seis
sesiones de trabajo en psicomotricidad, y mediante las interacciones con otros
compaferos, el niflo objeto de estudio va recorriendo el camino que le lleva desde
el juego sensoriomotor hasta la representacién simbdlica y conceptual.

PALABRAS CLAVE:
Simbolo, juego simbdlico, estudio de casos, intervencién psicomotriz.

ABSTRACT:

This article describes a process of psychomotor intervention with a 6 year-old child
where the appearance of symbolic elements is analyzed, following the rule descri-
bed by Jean Piaget in its work «The formation of the symbol in the child». Through
six work sessions of psychomotricity, and by means of the interactions with other
partners, our child goes from the senso-motive game until the symbolic and con-
ceptual representation.
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Symbol, symbolic game, study of cases, psychomotor intervention.
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Psicomotricidad de Lapierre/Aucouturier y Psicomotricidad de Integra-

cion.

Psychomotricity from Lapierre/Aucouturier and Integration’s Psychomotricity.
AUTOR: José Luis Muniain Ezcurra

RESUMEN: El articulo constata las grandes aportaciones de Lapierre y
Aucouturier a la Psicomotricidad; especifica sus peculiaridades, y desarrolla
sus limites y sus deficiencias o fragilidades. Al ritmo de este proceso se enun-
cian, de manera sintética, los fundamentos y caracteristicas de otro modo de
concebir y realizar la Psicomotricidad, tanto en cuanto al marco conceptual
como respecto a la practica educativa: la Psicomotricidad de integracién (PMI).

ABSTRACT: The article verifies the big contributions from Lapierre and
Aucouturier to the Psychomotricity; it specifies their peculiarities, and it devel-
ops their limits and their deficiencies or fragilities. To the rhythm of this pro-
cess they are enunciated, in a synthetic way, the foundations and characteris-
tic of other way to conceive and to carry out the Psychomotricity, so much as
for the conceptual mark as regarding the educational practice: the Integration’s
Psychomotricity (PMI).

A Psicomotricidade como promotora da qualidade de vida na terceira idade.
The Psychomotricity as a promoter of quality of life in elder people.

AUTORA: Mylena Menezes de Vasconcelos

RESUMO: O aumento significativo da perspectiva de vida exige uma abordagem
atualizada da realidade e das necessidades do individuo idoso, para que seja
analisada a qualidade de vida propiciada a camada senil da populagdo.

Sob uma visdo sistémica, este trabalho, aborda a terceira idade tanto no as-
pecto natural como ciclo biolégico da vida, como também no aspecto
psicossocial, fazendo consideragdes com relagdo a psicomotricidade como
promotora da qualidade de vida na terceira idade.

Sendo a psicomotricidade uma ciéncia preocupada com o bem-estar do individuo
humano; tendo a gerontologia desmistificado a concepgdo de inutilidade a
terceira idade através da retrogénese psicomotora; percebendo que para a
consecucgao dos objetivos se fez necessario bem mais que saber, informar e

y
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desmistificar. Entendendo a necessidade de transpor a teoria, as investigagdes
e as propostas; querendo atender ao chamado da camada senil da populagdo
brasileira que clama por acdo, foi estruturado e implementado o programa de
educagao psicomotora em prol da qualidade de vida para pessoas na melhor
idade, composto por debates e atividades viabilizadoras da analise e da

comprovagdo da acao qualitativa da psicomotricidade como promotora da
qualidade de vida para a terceira idade.

ABSTRACT: The meaningful raise of life perspective demands a updated point
of view about the reality and the needs of the elderly individual, so that be
analyzed the life quality propitiated for the senile level of the population.

Under a methodical vision, this work, shows the third age not only in the
natural aspect but also in a biological life cycle and also in the psychosocial
aspect, making considerations about psychomotricity as the cause of life quality
in the third age.

Being the psychomotricity a science concerned with the well-being of the human
individual; having the gerontology disclosed the uselessness conception to the
third age through the psychomotor involution, realizing that for the consecution
of the research materials were necessary more than knowledge, information,
disclosed conceptions....Understanding the need of transpose the theory, the
investigations and the proposals; wanting to answer the call of the crescent
level of the Brazilian population that clamours for action, was structured and
implanted «the psychomotor education program in virtue of the life quality for
people in better age», compound of debates and activities that is viable for
analyze and confirm the qualitative action of psychomotricity as the cause of
life quality in the third age.

Propuesta psicopedagdégica para desarrollar la Psicomotricidad en nifos
de Educacion Infantil.

A psycho-pedagogical proposal to develop the Psychomotricity in kindergarten chil-
dren.

AUTOR: Dayse Campos de Sousa

RESUMEN: Se describen los resultados obtenidos en una accién pedagdgica,
con nifios de educacién infantil, realizada dentro del contexto escolar y orien-
tada por los principios de la educacién psicomotriz y la intervencién conjunta
de un equipo. Se establecidé como propdsito: analizar el desarrollo de los nifios
con respecto a los factores psicomotores; verificar la importancia de las rela-
ciones socio-culturales entre familia, escuela y sociedad y la educacién
psicomotriz como prevencion para el desarrollo de nifios de cero a seis afios.
Se confeccion6 una propuesta de actividades pedagogicas, partiendo de un
diagnostico psicomotor que incluia observacién directa, observacion indirecta
y entrevistas con los profesores y padres. Fueron utilizados métodos de ana-
lisis-sintesis, histérico-16gico y de modelacién, observacién y estadisticos. La
muestra fue de 18 nifios de Maternal, entre 2 afos y medio y tres afios y
medio de una escuela privada de Fortaleza, Brasil. La intervencion, realizada
durante un afio, alcanzoé el objetivo trazado.
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ABSTRACT: The results obtained in a pedagogic action are described, with
children at the education age, carried out inside the school context and guided
by the principles of the psychomotor education and a combined intervention
of a team. A purpose has been settled down: to analyze the development of
the children regarding the psychomotor factors; to verify the importance of
the socio-cultural relationships in the family, school and society and the
psychomotor education as prevention for development in children from zero
to six year-old. Pedagogic proposal activities were made, considering a
psychomotor diagnosis that included direct observation, indirect observation
and interviews with teachers and parents. Analysis-synthesis methods were
used, historical-logical and modelling, observation and statistical. The sample
included 18 kindergarten children, from two and a half years and three and a
half years old, from a private school in Fortaleza, Brazil. The intervention,
carried out during one year, reached the objective layout.

Simbolo y juego simbdlico en el nifio. Analisis de un caso.
Symbol and symbolic game in the child. Analysis of a case.

AUTOR: César Ocio Guerra.

RESUMEN: Este articulo describe un proceso de intervencién psicomotriz con
un nifio de 6 afos donde se analiza la aparicion de elementos simbdlicos,
siguiendo la pauta descrita por Jean Piaget en su obra «La formacién del
simbolo en el niflo». A través de seis sesiones de trabajo en psicomotricidad,
y mediante las interacciones con otros compafieros, el nifio objeto de estudio
va recorriendo el camino que le lleva desde el juego sensoriomotor hasta la
representacion simbdlica y conceptual.

ABSTRACT: This article describes a process of psychomotor intervention with
a 6 year-old child where the appearance of symbolic elements is analyzed,
following the rule described by Jean Piaget in its work «The formation of the
symbol in the child». Through six work sessions of psychomotricity, and by
means of the interactions with other partners, our child goes from the senso-
motive game until the symbolic and conceptual representation.
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A Psicomotricidade. Revista da Associa-
cao Portuguesa de Psicomotricidade.
2003, volume 1, no 1.

ISSN: 1645-748X (108 Paginas)

E com muito prazer e satisfacdo, cheios de expec-
tativas e perspectivas, que se assiste a edigdo do
primeiro nimero da revista da Associagdo Portu-
guesa de Psicomotricidade (APP), onde a finalida-
de Ultima se centra na problematica da identidade
e diversidade psicomotora, nas suas condigdes, li-
mitagdes e caracteristicas.

A APP constitui uma entidade com um s corpo e
com uma afirmagdo psicossomatica do funciona-
mento, 0 que significa que o grande desafio que
enfrenta, consiste em conciliar os interesses e
motivagdes individuais, numa afirmagao colectiva,
e por outro lado, integrar o funcionamento de to- BRI
das as suas estruturas, numa perspectiva de inter-
dependéncia e numa descentralizagdo coerente, responsavel e integrada.

A revista da APP, concretizagdo de um desejo colectivo, surge como espaco de
desafio, didlogo, partilha e troca de experiéncias técnico-cientificas, numa dinamica
pluridisciplinar para a comunidade (cientifica) psicomotora onde se converge para
uma reflexdo sobre conteldos, técnicas e atitudes e para uma participagdo activa de
todos os nossos leitores. O nosso objectivo prende-se com o intercdmbio do conheci-
mento, de diferentes quadrantes, de forma a estimular a participagdo activa de todos
os profissionais no seio da Psicomotricidade

Neste primeiro niumero da revista observa-se um leque de artigos diversificados e
inseridos no universo da Psicomotricidade, em variados contextos e escaldes etdrios,
numa tentativa de se proceder a organizagdao de um documento com os conteldos
mais inovadores e actuais no dmbito psicomotor.

Onde solicitar a revista:

APP - Associagao Portuguesa de Psicomotricidade
Facultade de Motricidade Humana. Estrada da Costa.
1495-688 Cruz Quebrada (Portugal)

E-mail: appsicomotricidade@zmail.pt

y
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educativs especiales

La idea de escribir este libro surge con la intenciéon de
poner palabras a aquello que hemos realizado en nues-
tra practica educativa desde la sala de psicomotricidad.
Pasar de la accidén al pensamiento no es tarea facil para
los nifios y nifias, cuestion que se evidencia por las difi-
cultades y/o resistencias que se manifiestan para de-
jar de jugar y aceptar distanciarse de la vivencia para
representarla mediante otros recursos expresivos.

También a nosotros nos ha resultado dificil realizar este &
ejercicio de reflexion sobre lo que hacemos para
plasmarlo por escrito, aunque es cierto que esta ta-
rea se ha visto facilitada por el placer de compartir
experiencias con las maestras y maestros con los que hemos trabajado, asi como
con las compafieras y compafieros del Seminario de Psicomotricidad de la Universi-
dad de La Laguna, en las reuniones de discusion tedrica y de visualizacion de
videos durante los ultimos doce afios.

A la hora de organizar la informacién hemos tratado de huir de las «familias de ejer-
cicios» para una determinada dificultad. Pensamos que las recetas no son validas
en educacién, porque nuestra intervencién debe partir de unos principios generales
gue se ajusten a las caracteristicas individuales de los nifios y nifias con los que
trabajemos, asi como a las del entorno en el que se desarrolle nuestra practica. No
hay férmulas magicas que podamos aplicar para todos por igual, ni siquiera cuando
nos empefiamos en agrupar a las personas por tipologias, etiquetando sus dificulta-
des, por lo que hemos intentado organizar las estrategias de intervencién aten-
diendo a las necesidades que podamos detectar en los diferentes ambitos, desde
una perspectiva global de la persona.

Con el deseo de seguir compartiendo y crecer juntos, te animamos a leer
estas paginas y a que nos hagas llegar tus sugerencias y criticas para ayudarnos a
organizar toda la informacion que se deduce de la practica y podamos llegar a teori-
zar sobre lo que hacemos.

Doénde solicitar el libro:

Ediciones Aljibe

Pavia 8. 29300 - Archidona (Malaga) [Espafia]
Teléfono +34 952714395; Fax +34 952714342
E-mail: aljibe@vnet.es

Web: www.edicionesaljibe.com
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La presente obra pretende ofrecer los recursos
necesarios para poder integrar a un alumno con
discapacidad en los juegos mas habituales y, a su
vez, facilitar el trabajo del educador de grupos
especificos con una propuesta de juegos para cada
discapacidad. Sin pretender crear un recetario, se
ha preferido mostrar un conjunto de recursos que |
estimulen la creatividad del educador tomandolos
como punto de partida para nuevas adaptacio-
nes.

(S FLE

Nuestra premisa basica ha sido partir siempre del concepto de normalidad. El juego
como actividad normalizada y, en la medida de lo posible, juegos que sean de
habitual aplicacion. A lo largo del presente trabajo insistiremos en que no se trata
de crear juegos nuevos, sino de hacer el esfuerzo de adaptar lo ya existente como
una aportacién mas a la normalizacién de los colectivos de personas con discapaci-
dad. Estamos convencidos de que un nifio con discapacidad se sentird mas cohe-
sionado socialmente si participa de los juegos de sus compafieros, con sus compa-
Aeros. Jugar a lo que todos juegan es mucho mas que eso. Es apostar por el
respeto a la diversidad desde una realidad ludica y educativa. De otro modo esta-
riamos compartimentando, aislando dentro de la especificidad, impidiendo una vi-
vencia grupa) que sin duda favorecera la percepcién de la diversidad por parte de
todos.

En la actualidad, a nivel escolar, se estd hablando de adecuaciones curriculares
individualizadas. Pero nos encontramos ante un vacio en lo que se refiere al tercer
nivel de concrecién en el ambito educativo que se traduce en la adaptacién de las
actividades de enseflanza/aprendizaje para facilitar la practica motriz mediante el
juego.

Nos hemos centrado en las discapacidades mas habituales que pueden encontrar-
se, dado que ampliar a la multitud de afectaciones y grados que pueden existir
requeriria una extension de descripciones que creemos no seria Uutil en este primer
trabajo donde se han priorizado las generalidades en beneficio de una facilidad de
aplicacion de los criterios trabajados y la necesaria sintesis que debe tener la pre-
sente aportacion.

Doénde solicitar el libro:

Editorial Paidotribo

C/ Consejo de Ciento, 245 bis, 19, 13,

08011 - Barcelona [Espafia]

Teléfono +34 933233311; Fax +34 934535033
E-mail: paisotribo@paidotribo.com

Web: www.paidotribo.com
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Merche Rios Hernandez (2003). Manual de |
educacion fisica adaptada al alumnado con b s

discapacidad. Barcelona: Editorial Paido- Illllﬂﬂm:-—
tribo. | alummada con Wscapcidad
ISBN: 84-8019-685-8 (392 Paginas)

La presente obra pretende ofrecer un marco teori- |
co-practico de la Educacion Fisica y su adaptacion
al alumnado con Necesidades Educativas Especia-
les, concretamente referidas a las derivadas de dé-
ficit fisicos, intelectuales o sensoriales.

El contenido se divide en dos grandes bloques. En |
la primera parte he pretendido recoger, en forma
de manual, las bases tedricas sobre las tres areas
de conocimiento que interactian en la didactica de
la Educacioén Fisica y el alumnado con discapacidad, esto es: la Educacién Fisica, la
Educacién Especial y la Didactica. La segunda parte de la obra se dedica a la inter-
vencién educativa desde la escuela referida concretamente a la Educacion Fisica y la
atencion al alumnado con discapacidades.

Es en este momento cuando es oportuno referirse al andlisis de la incidencia del
déficit en Educacién Fisica, presentandose las principales dificultades y necesidades
que puedan implicar las discapacidades, y las consecuentes orientaciones didacticas,
dado que su conocimiento sera basico en el momento de plantearse una respuesta
adecuada y adaptada a las caracteristicas del alumnado con discapacidad. No ha
estado en mi animo el presentar un recetario, ni he querido categorizar las posibili-
dades educativas, simplemente mi voluntad ha sido la de ofrecer unas orientacio-
nes que guien a los docentes en su quehacer pedagdgico. Insistiendo en que cada
alumno o alumna es distinto a los demas, independientemente de si presenta o no
discapacidad, reconociendo la gran importancia del contexto en el que se desarrolla
y aprende.

Por tanto, la presente obra supone una propuesta abierta, flexible y ampliable.
Sujeta a los cambios que plantee la evolucién de la realidad social, académica e
institucional, sin dejar a un lado los propios cambios que se operen en el conjunto
de los saberes del area educativa.

Donde solicitar el libro:

Editorial Paidotribo

C/ Consejo de Ciento, 245 bis, 19, 149,

08011 - Barcelona [Espafa]

Teléfono +34 933233311; Fax +34 934535033
E-mail: paisotribo@paidotribo.com

Web: www.paidotribo.com
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Normas de publicacion

Aspectos formales:
Los autores enviaran el trabajo por correo electrénico a la Revista Ibero-

americana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales (revista@iberopsicomot.net) por el
sistema de «archivos adjuntos» (attach files) mediante un archivo con el texto del articulo,
bibliografia, palabras clave, resumen, abstract, keywords, datos del autor y tantos archivos
como imagenes o graficos hayan de incorporarse al articulo, cumpliendo los siguientes
requisitos formales:

El articulo habra de ser original; no habra sido publicado previamente en ningiin medio
escrito o electrénico, como articulo de revista, como parte de un libro o pagina web, o
en las actas de alguna reunidn cientifica (congreso, coloquio, symposium, jornadas...).

Estara escrito en espafiol o portugués y se enviara, preferiblemente, en formato de

Microsoft Word (DOC o RFT). En cualquier caso, en el mensaje de correo electrdnico

junto al que se envien los ficheros debe quedar especificado claramente el programa y

version utilizado en la elaboracién del texto. Los graficos se presentaran en ficheros

GIF o JPG, un fichero por cada grafico, con nombres correlativos (grafl, graf2, etc.).

Los trabajos seran presentados en formato de pagina A4 o Letter, orientacidon vertical,

en espaciado simple, con margenes de 2,5 cm. (superior, inferior, derecho e izquier-

do), sin encabezados, ni pies, ni numeracion de paginas.

El tipo de letra serd de formato Times (Times, Tms o Times New Roman), de tamafo

12 pt. Los parrafos no tendran sangrias de primera linea y estaran justificados a am-

bos lados, sin corte de palabras con guiones al final de las lineas.

En ningln caso se utilizara el subrayado o la negrita para hacer los resaltes de texto,

que se haran mediante el uso de letra cursiva. Los epigrafes o apartados se haran

utilizando mayusculas y negrita, para el primer nivel y minlUscula y negrita para los
siguientes niveles, que habrdn de numerarse correlativamente. Las comillas se reser-
van para sefialar las citas textuales.

El articulo comenzard con el titulo en mayusculas y centrado. Bajo el titulo, igual-

mente centrado, aparecera el nombre del autor o autores del articulo.

Al final del trabajo se incluiran los siguientes apartados:

e NOTAS: Las notas aclaratorias al texto se sefialardn en el mismo mediante una
numeracion en forma de superindice, pero su contenido se presentard al final del
texto, de manera consecutiva y no a pie de pdgina.

» BIBLIOGRAFIA: Referencias bibliograficas utilizadas en el articulo (sélo las que han
sido citadas) ordenadas alfabéticamente por apellido del autor y siguiendo los crite-
rios normalizados (ver detalles mas adelante). En el texto las citas se hacen con la
referencia del autor, el afio y la pagina entre paréntesis (Autor, afio, pagina).

e RESUMEN: Se hara un resumen del texto que no exceda de 150 palabras donde se
exprese su objetivo y desarrollo.

e ABSTRACT: Traduccion al inglés del resumen realizado previamente.

e PALABRAS CLAVE: Descriptores del trabajo que presenta el articulo, no mas de 10
términos.

e KEYWORDS: Traduccidn al inglés de las palabras clave.

e DATOS DEL AUTOR: Relacion breve de datos profesionales (ocupacion, lugar de tra-
bajo, categoria profesional, trayectoria cientifica, experiencia, etc.) afiadiendo una
direccién e-mail de contacto.

El articulo no excedera de 30 paginas.

Las tablas, graficos o cuadros deberan reducirse al minimo (al tamafo real de presen-

tacion en la pagina) y, como ya se ha dicho, se presentaran en ficheros independientes.
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En el texto se indicara claramente el lugar exacto donde vayan a estar ubicados de la

siguiente manera: [GRAFICO 1].

e La Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales adopta basica-
mente el sistema de normas de publicacion y de citas propuesto por la A.P.A. (1994)
Publication Manual (4th ed.). Para citar las ideas de otras personas en el texto, convie-
ne tener en cuenta lo siguiente:

e Todas las citas irdn incorporadas en el texto, no a pie de pagina ni al final, mediante
el sistema de autor, afio entre paréntesis. Si se citan exactamente las palabras de un
autor, éstas deben ir entre comillas y se incluird el niumero de la pagina. Ejemplo:
“encontrar soluciones a los problemas sociales era mucho mas dificil de lo que origi-
nalmente se pensaba” (House, 1992, 47).

e Cuando se utilice una parafrasis de alguna idea, debe darse el crédito del autor.
Ejemplo: House (1992) sefiala que es necesario tener en cuenta los intereses de
todas las partes implicadas.

e La estructura de las referencias bibliografica es la siguiente (prestar atencion a los
signos de puntuacion):

— Para libros: Apellidos, Iniciales del Nombre. (Afio). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion: Editorial.
— Para articulos de revistas: Apellidos, Iniciales del Nombre. (Afio). Titulo del articu-
lo. Titulo de la Revista, volumen (numero), paginas.
- Para capitulos de libros: Apellidos, Iniciales del Nombre. (Afio). Titulo del capitulo.
En Iniciales del Nombre. Apellido. (ed./eds.), Titulo del libro, (pp. paginas). Ciu-
dad de publicacion: Editorial.
El Consejo de Redaccién se reserva la facultad de introducir las modificaciones formales
que considere oportunas en la aplicacion de las normas anteriores, sin que ello altere en
ningun caso el contenido de los trabajos.
Temadtica:
Se aceptaran articulos cuya tematica se refiera a cualquiera de los aspectos tedricos o
practicos de la psicomotricidad en sus diferentes campos de aplicacién, asi como a la
presentacion de experiencias o conceptualizaciones en el desarrollo de la psicomotricidad o
de cualquier técnica corporal de caracter educativo o terapéutico que pueda complementar
la formacion o el conocimiento de quienes se interesan por el mundo de la psicomotricidad,
la actividad motriz o el movimiento como instrumento educativo o terapéutico.
El contenido de los articulos deberd estar organizado de la siguiente forma:

e Para trabajos de investigacion: Introduccidon, Método, Resultados, Discusion.

e Para trabajos de revision tedrica: Introduccion y planteamiento del tema, Desarrollo,
Conclusiones.

e Para trabajos de experiencias: Introduccion, Método, Valoracion.

Admisién de articulos:

Cada articulo recibido se enviara a tres expertos para que informen sobre la relevancia
cientifica del mismo. Dicho informe sera absolutamente confidencial. Se informara a los
autores de las propuestas de modificacion o mejora recibidas de los evaluadores, que
condicionen su publicacién. En caso de que dos de los informes solicitados sean favorables,
el Consejo de Redaccidon decidira su publicacion y se notificara al autor o autores la fecha
prevista.

Articulos publicados:

La Revista Iberoamericana de Psicomotricidad y Técnicas Corporales no abonara cantidad
alguna en efectivo a los autores por la publicacion de los articulos. En cambio, a quienes les
sea publicado un articulo se les dara acceso al nimero completo en que aparece.

La Redaccidon no se responsabiliza de las opiniones expresadas en los articulos, por tanto
seran los autores los Unicos responsables de su contenido y de las consecuencias que
pudieran derivarse de su publicacion.
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