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RESUMEN

Hablar de psicomotricidad es pensar en esa mutua relacion existente entre activi-
dad psiquica y funcién motriz. La funcién motriz no es nada sin el componente psiqui-
co. Por la intervencién del psiquismo, el movimiento se convierte en “praxia”.

El movimiento tiene una gran importancia en el desarrollo psiquico global del
nifio e incide en su personalidad, en su forma de comunicacién y expresion, en la asi-
milacién de nociones, en su escolaridad posterior, etc.

Las corrientes pedagdgicas actuales tienden a integrar plenamente el cuerpo en la
accién educativa y a reconocer la influencia de la mediacién corporal en ¢l desarrollo
neuropsicolégico del niiio. En ellas, se resalta la “accién vivida o vivenciada”, es
decir, toda actividad corporal es creada, construida y vivida por el propio nifio.
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SUMMARY

To speak of psychomotricity is to think of that mutual relation between psychical
activity and motive power.

The motive power is nothing without the psychical component.

Due to the intervention of the psychism, movement becomes “praxia”.

Motion has a great importance in child’s global psychical development and
influences upon his personality, upon his way of communication and expression, upon
the assimilation of notions, upon his later scholling, etc.
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Pressent-day pedagogical trends tend to completely integrate the body into the
educational action and to recognize the influence of the corporal mediation in child’s
neuropsycological development. In those trends, the “personally experienced actions”
are emphasized, that is to say, all corporal activity is created, built and lived by the
own child.

Key words: Psychomotricity, Development, Psychomotriz education.
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INTRODUCCION

El término psicomotricidad nos lleva a la consideracién de esa relacién mutua
existente entre la actividad psiquica y la funcién motriz. _

Por medio de esta relacion es posible apreciar que, aunque la base de la psicomo-
tricidad sea el movimiento, éste no es sélo una actividad motriz, sino también una acti-
vidad psiquica consciente, que es provocada ante determinadas situaciones motrices.

La funcién motriz, en definitiva, no es nada sin el aspecto psiquico; por la inter-
vencién del psiguismo, el movimiento se convierte en “praxia”, es decir, un portador
de respuesta, de intencionalidad y de significacion (1).

La importancia que tiene el movimiento en el desarrollo psiquico global del nifio
y la incidencia del mismo en su personalidad, en su forma de comunicacion y expre-
sién, en la asimilacién de nociones (2), en su escolaridad posterior, etc., ha sido la
razén de haber elegido este tema para el presente articulo.

Las corrientes pedagégicas actuales tienden a integrar plenamente el cuerpo en la
accién educativa y a reconocer la influencia de la mediacion corporal en el desarrollo
neuropsicolégico del nifio. En ellas se resalta la nocién de accidn vivida o vivenciada,
que hace alusién a que toda actividad corporal es creada, construida y vivida por el
propio nifio.

De esta forma, el cuerpo es considerado como relacién, expresién y comunica-
cién, sustituyéndose las nociones de cuerpo objeto 'y cuerpo instrumento.

Wallon, uno de los primeros psicélogos ocupados en la problematica de la psicomo-
tricidad, afirma que, vista desde el movimiento, la psicomotricidad se relaciona con todo
1o que es motor, y el movimiento contribuye a la evolucion psicolégica del nifio. (3)

Wallon (1956) ha mostrado c6mo cambia la significacion de un movimiento en el
transcurso de la ontogénesis; en otras palabras, nos hace ver como el movimiento tiene
un papel diferente en cada uno de los estadios que €l propone (impulsivo puro, emo-
cional, sensomotor, proyectivo, personalismo, valor funcional de la adolescencia).

Hemos de tener en cuenta que, en el conjunto de actividades de la vida de relacién
humana, el acto motor intencional representa la forma més elevada, la mas fecunda, pero
también la mas compleja del comportamiento, caracterizando la conducta adaptativa,
creativa y auténoma. La adecuacién del movimiento voluntario a una situacién proble-
mética dada va a depender de las caracteristicas fisiolgicas y de 1a evolucién ontogené-
tica de los procesos de conocimiento, de integracion y de adaptacién motriz.
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Por tanto, el conocimiento de tales fundamentos proporcionara al educador la
posibilidad de ajustar su accién pedagdgica, individualizar su ensefianza y responder a
las necesidades especificas de cada uno de sus alumnos.

LA PSICOMOTRICIDAD COMO UNA CONCEPCION DEL
DESARROLLO '

Como concepcién educativa, la Psicomotricidad se desprende directamente de
aquella concepcion del desarrollo psicol6gico del nifio segin la cual “la causa del
desarrollo se encuentra en la interaccién activa del nifio con su medio ambiente”, en
una direccién que va desde el conocimiento y control del propio cuerpo al conoci-
miento y accion consciente sobre el mundo externo (4).

Mis especificamente, se podria definir la Psicomotricidad como “una concepcién
del desarrollo” segiin la cual “se considera que existe una identidad entre las funcio-
nes neuromotrices del organismo y sus funciones psiquicas”. Funciones neuromotrices
y funciones psiquicas, en el nifio, no son mis que dos aspectos, dos formas de ver lo
que, en realidad, es un proceso nico.

Durante la primera infancia, en términos de Bascou, “motricidad y psiquismo”
est4n imbrincados, confundidos; vienen a ser dos aspectos indisolubles del funciona-
miento de una misma organizacion.

A este respecto, Lapierre (1974) afirma lo siguiente: “Todo movimiento es indi-
sociable del psiquismo que lo produce, ¢ implica, por este hecho, a la personalidad
completa”. Y a la inversa: “El psiquismo, en sus diversos aspectos (reaccional, afecti-
vo, mental...) es indisociable de los movimientos que han condicionado y sigaen con-
dicionando su desarrollo.

Al mismo tiempo, el movimiento del cuerpo es “inseparable del aspecto relacio-
nal del comportamiento™; y esta relacion e interaccion del individuo con su ambiente
constituye la causa del desarrollo psiquico, la causa del desarrollo de todas las com-
plejas capacidades mentales. Es, también, en este aspecto relacional de la psicomotri-
cidad donde se encuentra inserto el “fenémeno del lenguaje”, que constituye el otro
gran instrumento del desarrollo. Para Luria (1984), la formacién ontogenética del len-
guaje es en cierta medidad, la emancipacién progresiva del contexto simprixico y la
elaboracion de un sistema sinsemdantico de cddigos (p. 32).

Estamos de acuerdo con Vega (1984) en que la funcién interpersonal del lenguaje
se adquiere antes que Ia funcidn légica y que sigue primando a lo largo de toda la vida
en el lenguaje oral. En el lenguaje escolar prima la funcidn légica o ideacional (Olson,
1977; citado por Vega, 1984; Vol. I, p. 450).

La investigacion de la “funcién reguladora del lenguaje” no atrajo durante largo
tiempo Ia atencién de los investigadores. Luria (1984) expone, por una parte, el origen
de la “funci6n reguladora del lenguaje del adulto” (que reside en la capacidad del nifio
de subordinarse al lenguaje del adulto —estas influencias verbales del adulto provocan
en el nifio no simplemente una reaccion general de orientacién, sino reacciones especi-
ficas— y, por otra, su desarrollo progresivo hasta llegar a la “autorregulacion”, es decir,
a que el lenguaje propio del nifio pueda regular sus reacciones motoras (pp. 109-120).
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Bruner (1978) considera que son las habilidades comunicativas que el nifio desa-
rrolla durante su edad preverbal las que facilitan la adquisicién del lenguaje.

Para Bruner (1966), la instruccién va a ser un esfuerzo por contribuir a dar forma
a todo el desarrollo. La misi6n, por tanto, del adulto consistird en “andamiar” las con-
secuciones del nifio, forzdndole a entrar en la zona de desarrollo pr6ximo o potencial y
ensefidndole a conseguir el control consciente de lo que va aprendiendo, gracias a la
relaciones sociales establecidas.

El propio cuerpo es, pues, elemento bésico de contacto del nifio con el exterior y,
para alcanzar las cotas maximas de desarrollo humano o desarrollo de los procesos psi-
quicos superiores (como el pensamiento, en el que intervienen procesos de andlisis, sin-
tesis, manipulacién mental, etc.), es imprescindible que dichas operaciones mentales se
hayan realizado por el nifio de forma concreta mediante su propia actividad corporal.

Luego, podemos afirmar que, inicialmente y sobre todo durante los seis primeros
afios, la educacién psicomotriz constituye el niicleo central de la accién educativa.

PRINCIPALES AREAS DE INTERES EN PSICOMOTRICIDAD

Podemos considerar la Psicomotricidad como una “resultante compleja” que
implica no solamente las estructuras sensoriales, motrices ¢ intelectuales, sino también
los procesos que coordinan y ordenan progresivamente los resultados de estas estruc-
turas. Por eso, hablar de Psicomotricidad, segtin Comellas y Perpinya (1984, p. 12y
$s.), es hablar de las siguientes areas :

a) Dominio motriz.

b) Dominio del espacio.

¢) Dominio del tiempo.

d) Organizaci6n del esquema corporal.

Seguidamente, nos detenemos en cada una de ellas para ver c6mo las va integran-

do. Lo hacemos tan s6lo por consideracién metodoldgica, ya que la globalidad del
nifio conlleva que todos sus aspectos se interrelacionan.

DOMINIO CORPORAL DINAMICO

Se entiende por dominio corporal dindmico la “capacidad de dominar las diferen-
tes partes del cuerpo, de hacerlas mover siguiendo la voluntad o realizando una con-
signa determinada”, permitiendo no tan s6lo un movimiento de desplazamiento sino
también una sincronizacién de movimientos, superando las dificultades que los obje-
tos, el espacio o el terreno impongan y llevandolo a cabo de una manera arménica,
precisa, sin rigideces ni brusquedades. Esta coordinacién dara al nifio una confianza y
seguridad en si mismo, que fortalecerd su autoconcepto personal, puesto que se dard
cuenta del dominio que tiene de su cuerpo en cualquier situacion.
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De acuerdo con Medrano (1987), el concepto de si mismo tiene una gran impor-
tancia en el desarrollo de la personalidad, puesto que condiciona la interpretacién de
la realidad circundante y de las experiencias vitales. El autoconcepto, como condicio-
nante de la adaptacién, se encuentra en la base de las actuaciones personales, ya que Ia
persona tiende a ser coherente con su autoconcepto. Cuando hablamos del metacono-
cimiento evaluativo, precisamente nos estamos refiriendo a que las percepciones de
los sujetos sobre sus capacidades influyen en sus conductas, procesos de pensamiento
y reacciones emocionales, etc. (pp. 327-332).

Erikson (1950) nos recuerda que una de las tareas importantes durante la infancia
es el desarrollo de 1a confianza bésica, resultado de una transaccién, de un intercam-
bio mutuo entre el nifo y el adulto.

Este dominio de su cuerpo implica por parte del niio:

1) Que tenga un dominio segmentario del cuerpo.

2) Que no haya un temor o una inhibicion.

3) Una maduracion neurolégica, que sélo adquirird con la edad.

4) Una estimulacién y un ambiente propicio.

5) Una atencién en el movimiento que estd realizando y en su represen-
tacién mental,

6) Una buena integracion del esquema corporal.

Dentro de esta gran drea del dominio corporal dindmico, hay pequefias dreas

como: La Coordinacién General, Equilibrio, Ritmo y Coordinacién Viso-Motriz, que
son las que permiten trabajar todo el drea desde los diferentes aspectos y modalidades.

DOMINIO CORPORAL ESTATICO

Entendemos por dominio corporal estitico: “Todas aquellas actividades motrices
que llevarén al nifio a interiorizar el esquema corporal”. Integramos aqui:

a) La tonicidad y el autocontrol.

El tono se manifiesta por el grado de tensién muscular necesario para poder reali-
zar cualquier movimiento, adaptdndose a las nuevas situaciones de accién que realiza
la persona. Para Wallon, ¢l tono es el sostén sobre el que se forman las posturas, las
actitudes; estd en intima relacién con la sensibilidad propioceptiva. Todo lo que el
nific vive lo hace a través de tono, asi €ste tiene un papel importante en la toma de
conciencia de si y de conciencia de si y en la edificacién del conocimiento del mundo
y de los demds: es decir, es la base de al comunicacién. El tono, pues, para Wallon
(1956), juega un importante papel en la vida afectiva y de relacién y estd en la base de
las primeras emociones.

El tono muscular, por las sensaciones propioceptivas que provoca, €s uno
de los elementos fundamentales que componen el esquema corporal. La
conciencia de nuestro cuerpo y su posibilidad de utilizacién dependen de
un correcto funcionamiento y control de 1a tonicidad.
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Esta base ténica muscular viene compensada y matizada por los estimu-
los ambientales educativos. Segin sea el tipo de educacién que el nifio
reciba, su inicial tono muscular se vera reforzado o modificado. (5)

El autocontrol es la capacidad de encarrilar la energfa ténica para poder
realizar cualquier movimiento. Podemos considerarlo como una forma de
equilibrio que se adquiere, precisamente, ejerciendo formas de equilibrio
estdtico y dindmico.

b) La respiracién y la relajacién: como actividades que ayudaran al nifio a pro-
fundizar e interiorizar toda la globalidad de su propio yo.

La respiracién es tan importante, para el nifio y para el adulto, que pode-
mos afirmar que goza de un valor terapéutico en si misma, pues alivia la
tensién nerviosa, proporcionando paz interior, siempre que se ponga la
atencién y concentracion en el ejercicio. Los indues dicen que “la respi-
racién profunda despierta un don que duerme en cada uno de nosotros”.
La relajacién, como reduccion voluntaria del tono muscular, estd entran-
do en la conciencia del hombre occidental. El dicho de Buytendijk: “no
se coge una manzana por cogerla, sino para poseerla”, puede aplicarse a
la situaci6n terapéutica actual, es decir, se hace relajacién no por relajar-
se, sino para mejorar en la vida.

PERCEPCION Y ORIENTACION ESPACIAL

El espacio, propiamente dicho, es el medio donde el nifio se mueve y se relaciona
y, a través de sus sentidos, ensaya un conjunto de experiencias personales que le ayu-
dan a tomar conciencia de su cuerpo y de su orientacién. Tener una buena percepcién
del espacio es ser capaz de situarse, de moverse en €se espacio, de orientarse, de
tomar direcciones miiltiples, de analizar las situaciones y de representarlas.

La percepcién del espacio es capital para el nifio en lo referente a su motricidad,
desarrollo intelectual o afectivo y, sobre todo, en su relacién con los aprendizajes esco-
lares (lectura, escritura...) y supone una relacién entre el cuerpo y el medio exterior. La
orientacion espacial emana del propio cuerpo del sujeto, centro de coordenadas de
donde parten una serie de direcciones que le ayudarén a situarse y a marcar puntos de
referencia con respecio al exterior. Estas direcciones que parten del propio cuerpo,
empiezan a vivirse ya en la cuna: cuando el nifio estd tumbado y su madre lo toma en
brazos, el recién nacido contrasta el arriba y el abajo; cuando se le coloca boca arriba o
boca abajo nota el delante y el detrds; durmiendo sobre un costado u otro, contrasia la
derecha y la izquierda. Es decir, de una forma totalmente vivenciada y nada intelectuali-
zada, el nifio asocia el bienestar de la postura en la que se halla con las direcciones que
parten de su propio cuerpo (6). Esto nos hace ver que, en la organizacién del espacio,
se pueden distinguir dos tipos de espacio:

a) El vivido o préctico.
b) El representado o figurativo.
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Muchos autores han reconocido de Piaget ha sido el dnico autor que ha estudiado
seriamente el espacio desde el punto de vista evolutivo. Su teorfa nos proporciona el
iinico modelo tedrico que relaciona, de forma satisfactoria, la evolucién de la cogni-
cién espacial con el desarrollo cognitivo general.

El primero de los libros, publicado en 1947, en colaboracién con Inhelder y titu-
lado “La representacidn del espacio”, se ocupa de conocer c6mo surgen en el desarro-
llo ontogenético las relaciones espaciales topoldgicas, proyectivas y euclidianas.

En la 2® obra, llevada a cabo en 1948 por Piaget, Inhelder y Szeminska, con el
titnlo “La geometrfa espontdnea en el nifio”, se estudia la génesis de la geometria
euclidiana, esto es, como surgen en el nifio la conservacién y la medicién de la longi-
tud, la superficie y el volumen.

Nos fijamos, ahora, brevemente, en los tres puntos centrales de su teoria:

1. En el marco tedrico piagetiano, “el espacio” no viene dado “a priori” surgiendo
de la mera percepcion, sino que ha de irse elaborando poco a poco, jugando un papel
decisivo la actitud del sujeto.

El conocimiento del espacio proviene al principio de la actividad sensomotriz y,
posteriormente, a un nivel representativo, la actividad —real o imaginada— ir4 coor-
dinando y haciendo flexibles las im4genes espaciales para convertirlas en operaciones.

Por tanto, para Piaget, tal conocimiento no deriva, sin mds, de la percepcién
visual, sino que “constituye el producto final” de una ardua y larga construccién evo-
lutiva, que comienza con el nacimiento y no termina hasta la adolescencia. Hemos de
tener presente que Piaget presenta el desarrollo como una “construccién progresiva”
que se produce por interaccién entre el individuo y su medio ambiente.

Para conocer el espacio, afiade Piaget, es menester vivirlo”, pero, una vez vivido, hay
que interiorizarlo para poder hacer de €l un instrumento (til para los aprendizajes escolares.

2. La adquisicién y dominio de la nocién de espacio pasa por tres estadios evolutivos:

19) Espacio topoldgico (Entre los 5 y 6 ailos).
29) Espacio proyectivo (Entre los 6 y 9 afios).
3°) Espacio euclidiano (De 7 a 12 afios).

Las relaciones “Topogrificas” tienen en cuenta el espacio dentro de un objeto o
figura particular, y comprenden relaciones de proximidad, separacién, orden, cerra-
miento y continuidad (p.e.: El nifio comprueba, mediante la observacién, que la habi-
tacion donde se encuentra tiene unos limites con aberturas por donde entran y desapa-
recen las personas; aprende a distinguir los objetos por el contorno que los delimita y,
asi, encuentra diferencias entre objetos “cerrados™ y “abiertos”...).

En el espacio “Proyectivo™, se buscan relaciones entre los distintos objetos o
figuras y empiezan a adquirirse las nociones de “perspectiva” y “proyeccién”,

En el espacio “Euclidiano”, se tiene ya en cuenta la “tridimensionalidad”, buscan-
do las proporciones, distancias, semejanzas y diferencias, siendo capaz de comprender
la representacién del espacio en planos y mapas.

El nifio elabora primero el espacio “Topolégico”, tanto en el nivel de la accién
como cn ¢l de la representacion. Las relaciones “Proyectivas y Euclidianas™ se desa-
rrollan paralelamente, aunque ¢l equilibrio de las segundas se consigue més tarde.
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3. Como en el resto de los aspectos del desarrollo intelectual, también en lo refe-
rente al conocimiento espacial nos encontramos con los mismos grandes periodos o
estadios: Periodo Sensomotor, Preoperacional, de las Operaciones concretas y Periodo
de las operaciones formales.

Insistimos, como lo hace (Antén (1983), en que, en la educacién del espacio, hay
que poner mucho cuidado en no querer correr demasiado, en no querer quemar etapas
pensando, erréneamente, que de esta forma se llegard antes a los conocimientos abs-
tractos. Es muy importante, principalmente en la etapa de Preescolar, que el nifio des-
cubra bien el espacio, que lo vivencie y, cuando tenga de €1 una nocién clara, lo plas-
ma en un papel.

Lapierre (1974), al hablar sobre la Génesis de la estructuracién espacial en el
nifio, dice:

“La noci6n del espacio no es una nocién simple, sino una nocién que se elabora
y diversifica progresivamente en el transcurso del desarrollo psicomotor del nifio”.

A partir de la percepcién del propio cuerpo, es cuando puede ser percibido el
espacio exterior. Este espacio exterior es percibido primero como una distancia del yo
(para alcanzar el objeto, el gesto es mds o menos amplio, el desplazamiento mds o
menos largo) y una direccién respecto del yo (el gesto se hace hacia arriba, abajo,
delante, detras, a la derecha, a la izquierda).

A partir de esta percepcién dindmica del espacio vivido, 1a nocion de espacio
exteroceptivo se hace una abstraccién, un proceso mental que se apoya en la memoria
de anteriores vivencias y en su extrapolacion.

Tras esta prensién mental del mundo, es cuando el nifio empieza a ser capaz de
transponer esas nociones generales a un plano mucho mis reducido, mas abstracto,
llegando asf al grafismo.

En una forma paralela y como consecuencia del predominio de uno de los hemis-
ferios cerebrales, el espacio propioceptivo y luego el exteroceptivo se orientan en fun-
cién de la derecha y de la izquierda.

En este terreno, también la orientacién parte del yo corporal, para luego irse des-
prendiendo poco a poco, generaliziandose y abstrayéndose: la orientacién del objeto
respecto al yo (la ruleta estd a mi derecha) precede a la orientacién del yo respecto al
objeto (yo estoy a la izquierda de la ruleta).

En cuanto a la transposicién sobre otro (en posicion frente a frente), exige un
dominio suficiente de la abstraccién espacial para permitir un “retorno” mental (el yo
situdndose en pensamiento dentro de la situacién espacial del otro).

Es necesario, afirma Lapierre, tomar en consideracion que el espacio humano es
un espacio orientado en sentido izquierda-derecha y que gira en sentido “sinistrogiro”.
Es el caso del grafismo, de la escritura, de la lectura, de la numeracién, del calculo, etc.

El que un nifio sea diestro o zurdo es secundario, siempre que esta lateralizacion
sea franca y no contrariada, pero es imprescindible que su espacio esté orientado en la
buena direccién. Por ello, no es aconsejable mantener el ambidextrismo, sino que debe
educarse al nifio para que consiga su lateralidad dominante.
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PERCEPCION Y ORIENTACION TEMPORAL

Como todas las nociones, “el tiempo”, para el nifio, esta vinculado a su vivencia
corporal. Luego, los diversos elementos que constituyen la trama del tiempo inmediato
no se pueden crear mas que por una accién ligada al cuerpo por entero.

Asi, jugando, saltando, corriendo, andando, dibujando, expresdndose, etc, ird el
nifio tomando consciencia de las nociones de “ripido y lento”, de “poco y mucho
tiempo”, de “ antes y después”, de “sucesion”, etc.

El tiempo esta, al principio, intimamente ligado al espacio: “es la duracién que
separa dos percepciones espaciales sucesivas”. Por lo tanto, la nocién de “tiempo”
debe seguir 1a misma evolucién que la nocién del espacio (Lapierre, 1974).

Ahora bien, la percepcion del tiempo es mas compleja que la del espacio; es la
que mds tardiamente aparece en el nifio. Hasta los dos afios y medio, aproximadamen-
te es completamente indiferenciada. Poco después, emplea términos relativos al tiem-
po, tales como: hoy, ayer, mafiana, sin tener nocidn clara de lo que significan. No dis-
tingue, por ejemplo, la mafiana de la tarde, y va perfilando sus conceptos a través de
unos momentos concretos que le marcan puntos de referencia: el levantarse lo asociard
a la mafiana; la comida al mediodia; Ia merienda a la tarde y el acostarse a la noche.

En esta época, el nifio s6lo usa estos términos y los reconoce como “momentos”,
sin tener todavia una nocién de la duracién y ordenacién de los mismos.

El tiempo para él, como el resto de sus vivencias, es un “fenémeno subjetivo” y,
por tanto, cargado de “afectividad”. Asi, el nifio que tiene hambre y espera su comida.
tendrd una vivencia de tiempo mucho més larga que otro que, en el mismo lapso de
tiempo, estd jugando entretenido y con todas las necesidades bioldgicas satisfechas.

Hay que distinguir, pues, entre un tiempo “subjetivo”, saturado de afectividad, y
otro “objetivo”, fundamentado sobre la duracion y medida. Este dltimo es dificil de
captar por parte del nifio.

A partir de los momentos concretos de referencia, a que hemos aludido antes
(maiiana, tarde, noche), ird organizando su percepcién del tiempo, siempre a través de
sf mismo y de su propia experiencia.

En cuanto a las nociones de “ayer”, “hoy”, “mafiana” y, posteriormente, “pasa-
do”, “presente” y “futuro”, son mds dificiles de adquirir, pues el nifio pequefio vive en
un continuo presente. Tendra que llegar a los primeros afios de escolaridad para poder
comprenderlas.

Dentro de la percepcién temporal, hay que sefialar la “ordenacién”, ya que tiene
una proyeccion directa en el campo escolar. Asi, los nimeros se dan en una estructura-
cién espacio temporal; otro tanto ocurre con la “lectura y escritura”, ya que, en defini-
tiva, se basan en una ordenacion espacio-temporal, siguiendo una direccién determina-
da (izquierda-derecha) y una sucesién temporal de letras y palabras.

Al igual que el concepto de espacio, el concepto de tiempo no se “consolidara”
hasta el estadio concreto, en el que el nifio aprende la “articulacién temporal” que
conocemos: horas, minutos, segundos, y su “caricter jerarquico”: 60 minutos forman 1
hora; 24 horas un dia....(7).

Estimamos que la estructuracion temporal se debe desarrollar a través de activi-
dades, fundamentalmente, ritmicas, cuyo valor es verdaderamente importante, por
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cuanto desarrollan en el nifio sus procesos de inhibicién. Los ritmos habran de ser rea-
lizados preferentemente por medio de ejercicios que impliquen uno u otro tipo de acti-
vidad corporal, pasando después a utilizar instrumentos de percusién 0 sOnoros.

ORGANIZACION DEL ESQUEMA CORPORAL

El esquema corporal consiste en la representacién mental de propio cuerpo, del
sus segmentos, de sus posibilidades de movimiento y de sus limitaciones espaciales.
Para Wallon (1964), es un elemento bésico, indispensable en el nifio para la construc-
cién de su personalidad; es la representacién mas o0 menos global, m4s o menos espe-
cifica y diferenciada que € tiene de su propio cuerpo. La imagen del esquema corpo-
ral, es decir, el sf mismo corporal, el yo fisico es la base de 1a consciencia del yo. (8)

El esquema corporal comprende los aspectos siguientes (9):

1°) Localizacién en uno mismo de las diversas partes del cuerpo.

29) Localizarlas en los demds.

39) Tomar conciencia del eje corporal.

49) Conocer sus posibilidades de movimiento, es decir, concienciar tanto
1a motricidad gruesa como la fina.

59) Situar el propio cuerpo dentro del espacio y del tiempo.

62) Ordenar por medio del ritmo el propio cuerpo en el tiempo y en el
espacio.

La contruccién del esquema corporal (imagen, uso y control de su propio cuerpo)
se realiza normalmente de una forma global en el transcurso del desarrollo del nifio,
gracias a sus movimientos, desplazamientos, acciones, juegos, etc. Cuanto més precisa
y completa sea la imagen que del propio cuerpo se establezca, mejor se realizardn las
relaciones del sujeto con el mundo exterior. Sin una correcta elaboraci6én de la propia
imagen corporal, serfa imposible el acto motor voluntario, ya que la realizacion de
éste presupone la formacion de una representacién mental del acto a realizar, de los
segmentos corporales implicados y del movimiento necesario para lograr el objetivo
propuesto. El esquema corporal es una necesidad. No es un dato inicial ni una entidad
biolégica o psiquica. Es el resultado y la condicién de las justas relaciones entre el
individuo y el medio (Wallon, 1964).

Pero el esquema corporal no es un dato fijo ¢ inmutable, sino que es, al mismo
tiempo, permanente y maleable. Toda experiencia nueva es referida a €1, en un movi-
miento de continua modificacién y perfeccién. No solamente abarca la imagen corpo-
ral en reposo, sino que también integra la imagen dinamica de su funcionamiento; por
tanto, no es una estructura esttica, sino que siempre esta en continua renovacion en
funcién de la experiencia pasada y presente, al mismo tiempo que constifuye una pre-
visién del gesto futuro. Los elementos fundamentales y necesarios para una correcta
elaboraci6n del esquema corporal son:
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a) El control ténico.

b) El control postural (equilibrio).

¢) El control respiratorio.

d) La estructuracidn espacio-temporal.

LA REPRESENTACION GRAFICA DE LA MOTRICIDAD

El dibujo es una forma de actividad grafica, cuya evolucién se explica por la inte-
raccion de los siguientes factores: “Psicomoiricidad, Percepcidn, Desarrollo Cognitivo
y Experiencia Escolar”. Es, por tanto, un medio real de constatar la evolucion del
desarrollo psicomotor del nifio y, segin la expresion de Wallon y Lurcat (1958), es un
medio de “revelar la comprensién que el nifio adquiere sucesivamente del conjunto
corporal y de las posibilidades morfodindmicas de su organismo”.

Wallon (1958) seiiala la necesidad de dar una representacion a las cosas que no
sea solamente verbal, ideal o abstracta, sino espacial y plastica. El dibujo, junto con la
imitacion, el juego simbdlico y el lenguaje, es otro indicio de que “las representacio-
nes mentales” son el sustrato del pensamiento. Las investigaciones dirigidas a analizar
el dibujo como “testigo de la vida psiquica” (Mialaret, 1974}, han proliferado de una
forma notable. Las relaciones entre dibujo y afectividad, inteligencia, psicomotrici-
dad, trastornos de la personalidad... han aglutinado gran parte de la inquietud cientifi-
ca en el campo de la Psicologia. Su estudio ha generado varias “tendencias” en el
dmbito psicoldgico al ser interpretado de formas diferentes.

Podemos destacar las siguientes interpretaciones (10):

1%) Intelectualista:

Segiin esta interpretacion, el nifio dibuja “lo que sabe”, es decir, el dibujo es un
“retrato de su pensamiento”. ya que el nifio dibuja su “comprensién mental del objeto™
y no su observacion visual.

El dibujo es, pues. "“conceptualizacion™ antes de llegar a buenas copias perceptivas.

Como prueba de “diagndstico™ de la evolucién intelectual: El nivel intelectual se
determina por el conocimiento que el sujeto demuestra del objeto representado a tra-
vés de la cantidad dc elementos o detalles dibujados.

2%y Emocionalista:

Esta interpretacion se fundamenta en la hipétesis de que el nifio dibuja los objetos
tal como “los vive".

Por lo cual. sc le reconoce al dibujo un importante valor “expresivo y proyecti-
vo”. Segin Boutonier (1980), el dibujo también puede expresar el interés afectivo del
nifio de una manera “simbdlica™. Para Widlocher (1978). ¢l dibujo del nifio constituye,
por su naturaleza y funcién. un campo de expresién del inconsciente.

3 Genédtica:

De acuerdo con esta interpretacion. el andlisis del dibujo debe orientarse hacia la
determinacidn de su origen y evolucién “normativa™ a través de “estadios o etapas”.
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Boutonier (1980) sefiala que, “para hacer del dibujo un criterio de la edad y del
nivel mental”, es preciso admitir que existen fases del desarrolio del dibujo y que
todos los nifios pasan por ellas. Por tanto, las caracteristicas de la actividad gréfica,
realizada por un nifio, nos indicardn si responde o no a un criterio de normalidad. de
acuerdo con su edad.

El dibujo espontineo va desde una fase de garabateo a una representacion estricta
de la realidad, pasando por una simbodlica.

Al estudiar el dibujo espontdneo, Piaget ¢ Inhelder (1968) relacionan las etapas
de “evolucién del dibujo™ propuestas por Luquet (1923) con el desarrollo del conoci-
miento espacial. Textualmente, afirma Piaget: El dibujo constituye una cierta manera
de representacién espacial.

En la etapa de “incapacidad sintética”, que coincide con la 1? etapa de Piaget ¢
Inhelder (entre 2 y 4 afios). el nifio que comienza a expresarse graficamente, no tiene
en cuenta las relaciones euclidianas (proporciones y distancias) ni las proyectivas
(Perspectivas con proyecciones y secciones). considerando solamente las topoldgicas.

La etapa siguiente, denominada por Luquet “realismo intelectual”, se caracteriza
por unos dibujos en los cuales las relaciones proyectivas y euclidianas estdn comen-
zando a surgir, pero todavia no hay coordinacion general de los puntos de vista ni
coordenadas generales.

Por tltimo, a partir de los 7-8 afios, el pensamiento operatorio configura la etapa
de “realismo visual™, en la que la representacién grafica se esfuerza por tener en cuen-
ta perspectivas, proporciones y distancias.

Concluimos. haciendo hincapié en que el nifio evoluciona y aprende, basicamen-
te. a través de la vivencia; pero ésta no se da nunca al margen de las acciones. sino
que se constituye a través de ella.

Por tanto, se entiende que la Educacién Psicomotriz se presenta como una “nece-
sidad de base™ para asegurar al nifio un desarrollo m4s armonioso de su personalidad.
ya que éste se relaciona con el mundo. sobre todo, a través de su cuerpo, que se con-
vierte asf en un elemento indispensable para la organizacién de todo el aprendizaje.
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