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«El mirall de la veritat s’ha trencat i cadasct en té un frag-
ment»

SALVADOR ESPRIU

Introduccio

La frase d'Espriu reflecteix el panorama que ha estat imperant durant
molts anys en el terreny de la psicomotricitat. Cada escola, cada model i,
fins i tot, cada centre, han volgut monopolitzar una part del vast terreny
que ens presenta I'educacié psicomotriu. No obstant aixo, i fins i tot amb
denominacions terminologiques forga diferents, enfocaments desiguals i
plantejaments més o menys cientifics, existeixen elements que, en uns ca-
so0s, es podrien considerar «denominadors comuns» i, en altres, aproxi-
macions conceptuals i metodologiques.

Des de la visié que es vol oferir en aguesta conferéncia, ens agradaria
posar de manifest els punts d’interseccié que es produeixen en les «dife-
rents trajectories de la psicomotricitat», les quals es poden reduir, segons
ens sembla, a dues: e/ cos, com a accés a la propia identitat, i la repre-
sentacié mental. Pero, per tal d'abordar els fonaments neuropsicologics
d'aquest tema, sera necessari preguntar-se quan i de guina manera s'ini-
cien els processos per aconseguir la maduracié d'aquestes dues grans es-
tructures que es presenten com una unitat bioldgica.
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Alguns fonaments neuropsicologics

Sabem que els reflexos es van corticalitzant a mesuraigue el sistema
nerviés va madurant. A partir del moment que I'escorga pot inhibir 'auto-
matisme dels primers reflexos (cap als dos o tres mesos), I'activitat de
I'escorga i V'activitat psiquica possibiliten integrar-los en esquemes d'ac-
cio, que els fa molt més independents que els automatismes bioldgics,
encara que adopten el mateix comportament. Sobre aquests esquemes
d’accio el nen construeix els sistemes que li faciliten I'aiccio voluntaria
(Fierro 1984).

Per tant, I'organitzacio psicomotriu sera el resultat de la integraci¢ sis-
tematica de la informacié propioceptiva (postural, vestibular i cinestésica)
i de la informacié exteroceptiva (espacial, temporal, tactil, olfactiva). Pero,
a mesura que el moviment s'integra en l'esfera psicomotriu, representa un
salt qualitatiu importantissim, atés que el nen ja no actua tan sols en un pla
involuntari, sind que la intelligencia de totes les dades internes i externes,
com indica Victor da Fonseca (1985: 29), formaran part Jels processos
d'elaboracio, planificacid, regulacié, control i execucié.

Mitjangant I'activitat i 'educacié del moviment, facilitem que el nen em-
magatzemi en la ment les sequéncies de la seva propia accid i la seva pla-
nificacié correcta, de manera que, progressivament, aqguestes li aniran
possibilitant I'ordenacié temporal d’una seqUéncia de fets, la realitzacié si-
multania de diverses idees 0 accions i la planificacié i execucid dels inicis
d’'un experiment o joc. En aquest sentit, la importancia de I'educacié del
moviment —o educacié corporal— influeix en la formacié de les estructu-
res cognitives, en els processos associatius i en les funcions de la memo-
ria, les quals intervenen en la percepcid, en el llenguatge | en tots els al-
tres processos mentals.

D'aguesta manera, I'adquisicié de nous conceptes, mitjangant el movi-
ment creatiu, possibilitara I'associacié amb els que ja té acumulats, els
quals conduiran el neh a nivells d’abstracci¢ cada cop superiors, que |i fa-
cilitaran una millor interpretacié de les nocions d’'espacialitat, temporalitat i
corporalitat, alhora que el moviment esdevindra més autdonom i conscient,
o bé mitjangant I'accié, la verbalitzacié prévia de 'accio, o bé mitjancant el
joc, la dramatitzacio, el mim i la gestualitat.

La manca d'integracio de la via propioceptiva i exteroceptiva sembla
posar en evidéncia les mancances de l'aprenentatge, que: impossibiliten
en el nen la creacié de processos superiors d'abstraccié. Perd no podem
ignorar que el moviment estara marcat per les fases del desenvolupament
i per la manera com han estat viscudes aquestes fases pel nen i, alhora,
valorades per I'adult.
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Aqguestes vivéncies, realitzades en un ambient d’hostilitat, com podria
ser el fet de viure en un barri marginat o en un ambient molt desestructu-
rat, deixa una profunda empremta que es fa evident des del moment en
qué molts d'aquests nens o0 nenes entren en contacte amb I'escola; els
simptomes més evidents sén la impulsivitat motriu, la dispersid sensorial,
la manca d'atencid, un camp léxic molt restringit, una carencia afectiva,
l'absentisme escolar, una deficiéncia alimentaria i la despreocupaci¢ de
molts dels pares, entre altres.

Des d'un recorregut per diferents tendencies que han anat marcant els
actuals esquemes de la intervencié psicomotriu, volem posar de manifest
I'obsessio de cadascuna per considerar que el cos és el principal mitjan-
cer per aconseguir I'equilibri entre les estructures emocionals i les intel lec-
tuals. Per0, quines han estat les tendencies i concepcions de la psicomo-
tricitat que han deixat un posit més dens en I'ambit educatiu durant les tres
darreres décades?

Diferents tendéncies i concepcions en la psicomotricitat

Quan es planteja el terme reeducacio psicomotriu sempre hi ha la pos-
sibilitat de caure en els vells topics dualistes sobre anima-cos, de natura-
lesa cartesiana, sense adonar-se que el moviment constitueix una part in-
tegrant del comportament (Destrooper i Maigre 1976). Van ser Picq i Vayer
(1969) qui, en introduir I'expressié ‘educacié corporal’, iniciaren un plante-
jament globalitzat que portava implicit el binomi cos-intel-lecte. Aquest bi-
nomi esta present en tot el desenvolupament evolutiu de la infancia, i per
tant, de manera implicita, en les activitats creades i construides pel nen.
No obstant aixd, convé assenyalar que I'harmonitzacié de moviments i ex-
pressions del cos amb I'adquisicié dels diferents aprenentatges no sempre
s'utilitza d'aquesta manera en la seva metodologia. Mentre que uns ente-
nen que 'educacio corporal és un mitja per aconseguir objectius de tipus
psicoterapeutic, a través de la dansa, la dramatitzacio, el ritme o el psico-
drama, altres practiquen l'educacié corporal com un mitja per a la conse-
cucio dels automatismes basics que constitueixen els prerequisits per a un
bon establiment de la preescriptura i els primers conceptes de quantitat.
Tot plegat ens condueix a una anarquia terminologica, ja que per educa-
ci6 corporal no tots entenem el mateix. Va ésser Zazzo (1979) qui, en fer
referéncia a 'estat de la gUestid, definia la psicomotricitat com un conglo-
merat 0 una mena de quimera on confluien ambiguitats abundants, espe-
cialment en alld que fa referéncia a la génesi del psiquisme a partir del
COS.
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Les formes més usuals d’entendre I'educacié corporal 2s plantejaren, i
en moltes ocasions es continuen plantejant i articulant, segons a qui es di-
rigien, des d'algun dels tres vessants seglents:

— Una educacié psicomotriu, quan es dirigia a nens =n edat escolar
(cicles d'educaci¢ infantil).

— Una reeducacié psicomotriu, quan es dirigia a persones afectades
per trastorns psicomotrius.

— Una terapia psicomotriu, quan els trastorns psicornotrius estaven
associats a trastorns de la personalitat.

Creiem que aquesta visi6 va tractar de parcel-lar els camps d'interven-
cié i es va distanciar de la realitat educativa, atés que la fenomenologia
més corrent era, i és, en la majoria dels casos, la imbricacié d'aquestes
tres modalitats d'intervencid, per rad de la forta incidéncia de qui les patia,
tant per factors socioecondmics i socioculturals, com per ‘actors derivats
del retard mental, com és el cas dels plurideficients. La manifestacié més
evident d'aquest fet es podria situar en els centres educatius dels barris
satel-lits de les nostres grans ciutats en la década dels anys setanta.

Benito Vallejo (1985), en referir-se a I'apogeu de les técniques corpo-
rals, posa de manifest el pes que van tenir les teories de V/. Reich, les de
la Gestalt i, en tercer lloc, una amalgama de técniques de relaxacio, ioga
i altres técniques orientals que a uns quants els convenir d'occidentalitzar
i de comercialitzar, aprofitant la repressio sistematica que hevia patit el cos,
la qual cosa va permetre una certa explotacié de tot alld gue esta relacio-
nat amb I'ambit del que és corporal.

No hi ha cap dubte que la denudncia anterior revela aspectes de co-
mercialitzacié i d'esnobisme; no obstant aixd, no es pot ob idar que altres
tecniques relacionades amb la psicomotricitat també tenien influéncies de-
rivades, encara que sovint superficialment interpretades, de Piaget, Wa-
llon, Lezine, Le Bouich, Stamback i de molts altres autors que ja havien di-
vulgat els seus coneixements en les nostres llengues.

Els pioners de la psicomotricitat

Com és sabut, Wallon (1965) déna gran importancia al tc, tant en el de-
senvolupament de la vida afectiva com en el desenvolupament de la vida
de relacié. E! caracter emotiu de la relacio tonicoemocional s una simbio-
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si afectiva que té lloc amb posterioritat a la primera simbiosi, la qual té pri-
mordialment un caracter fisiologic; és mitjangant els gestos i els sons
ecolalics que el nen crea les primeres relacions afectives i les primeres de-
mandes d'atencid subsistencial. El mateix Wallon veu la relacié amb els al-
tres com una experiéncia corporal, a través d'una relacié tonica, de mane-
ra que el cos no és més que un resultat d'aquesta experiencia. Aguesta fu-
si6 tonica actua mitjangant processos motors abans de desenvolupar-se el
llenguatge; sén els moviments intencionats els que van preparant el nen
per a la parla mitjangant un dialeg tonic, I'assoliment del qual necessita el
cos, entés aquf com a instrument.

Creiem que el pes de I'obra de Wallon en el nostre disseny curricular
actual, si no se I'hagués considerat en un etern segon pla enfront de Pia-
get, hauria reportat una major densitat emocional i un protagonisme més
gran dels valors étics i clvics. Malgrat aix0, des de I'dptica de Piaget
(1974), entre els cinc i els set mesos, la desaparicié completa dels refle-
xos de prensid, permet al nen la prensié voluntaria. Des del moment que
el nen és capacg d'agafar i de deixar, mitjangant també el moviment i la vis-
ta, accedeix al descobriment del mén dels objectes, i els seus actes es tor-
nen cada vegada més intencionals. Aguestes manipulacions son les que
van marcant I'espai entre ell i 'objecte, i constitueixen i possibiliten, durant
el primer any, les subestructures ulteriors, les quals donaran lloc a nocions
tan fonamentals com ara I'objecte, 'espai, el temps i la causalitat, les quals
es desenvolupen des del periode sensoriomotriu (Piaget, 1976).

Durant els primers mesos la capacitat motriu del nen es distorsiona per
la hipertonia, la qual li dificulta la dissociacié de moviments, a consegléen-
cia, entre altres causes, de la seva immaduresa mielinica. No obstant aixo,
és capag¢ de coordinar esquemes externament coneguts utilitzant el temp-
teig. En preséncia d'una nova situacio, el nen posa a prova esguemes Co-
neguts, mitjiancant I'assaig-error, fins a obtenir I'éxit. Amb el temps, aques-
ta activitat passa de ser reproductora a ser exploradora. El pensament re-
productiu del periode sensoriomotor déna lloc al pensament representatiu
propi del periode preoperacional. En aguest periode és quan apareix la ca-
pacitat de representar alguna cosa mitjangant una altra, allo que s'anome-
na funcié simbdlica.

El nen passa progressivament del joc simbodlic —que es dissocia del
simple joc de 'exercici funcional— a la imitacié grafica i a la imatge men-
tal que resulta d'imatges interioritzades o d'esquemes interioritzats, els
quals utilitza davant de situacions amb semblanc¢a estructural, per arribar
a l'assimilacié dels esquemes. El nen perfecciona parcialment aquests es-
quemes a base de tempteigs, de la qual cosa resulta I'acomodacié. Durant
aquest periode simbdlic, el medi proporciona al nen un material experi-
mental que pot ser abundant o forga escas, segons quin sigui I'ambient en
qué es desenvolupa socialment, 0 bé segons l'accié de l'entorn o la in-
fluéncia del vocabulari dels adults.
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L'activitat de I'organisme en el seu medi, i en particular tota l'activitat
motriu durant aquest estadi, t& una doble conseqgléncia: en primer lloc
afavoreix una maduracié que li possibilita el desenvolupament d'esquemes
sensoriomotrius, d'analitzadors i d'efectors, els quals originen noves acti-
tuds funcionals; i, en segon lloc, permet el descobriment i la fixacié de no-
ves praxis, que evolucionen d'uns moviments incoordinats a d'altres de co-
ordinats | marcats per un objectiu, els gestos dels quals irpliquen un as-
pecte figuratiu o operatiu.

D'altra banda, Ajuriaguerra (1969) entén que la reeducas:ié psicomotriu,
com a terapia, ha d'anar orientada a actuar sobre els trasto'ns, en tant que
simptomes, pero alhora no ha de deixar de banda el fons tonic, ja que el
cos és el punt de referéncia per a la seva orientaci¢ i la seva relacié com-
portamental. Basant-se en els treballs d’Ajuriaguerra, Naville utilitza el mo-
viment amb una finalitat terapeutica, bo i aplicant-hi una metodologia. Per
aquest autor, l'educacié psicomotora constitueix una técnica reeducativa,
que, mitjangant el moviment, facilita I'estructuracié de la sersonalitat del
nen o de la nena i corregeix les alteracions que es deriven de la disfuncié
dels sistemes motors.

Per la seva part, els pioners de I'escola francesa sén els que aporten
una dimensié emocional més intensa, dirigida cap a la rrotivacié en els
aprenentatges instrumentals i cap a la millora de les relacions socials, perd
des d'optiques ben diferents, com veurem tot seguit.

Els pioners de I'escola francesa

Entre els diferents autors que integren l'escola francesa, Le Boulch
(1981) ha estat el representant més destacat de la tendéncia mecanicista,
mentre que Vayer, Lapierre i Aucouturier han estat els representants de la
tendéncia relacional o vivencialista.

LA TENDENCIA MECANICISTA

La tendéncia mecanicista tracta d'estimular el nen des del mateix mo-
ment que desapareixen els reflexos involuntaris i apareix el control voluntari,
que avanga en una progressié cefalocaudal, des del cap fins als peus. L'es-
timulacioé es realitza a través d'exercicis musculars, similars als de la gimnas-
tica, i comenga per ensenyar el control dels grans musculs, mitjangant di-
versos exercicis de posturalitat, fins anar controlant gradualment els petits
musculs, que condueixen el nen a assolir I'habilitat del control motor fi.
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Els nens presenten una tendéncia a madurar en forma proximodistal, la
qual cosa significa que les funcions motrius tendeixen a madurar abans en
les zones properes a la linia mitjana del cos que en les zones més allun-
yades d'aquesta linia, com és el cas de les funcions locomotrius. Els dife-
rents tipus de locomocid independent i les seves contraparts reflexes no
estan totalment desconnectats. Pels mecanicistes, el nen adapta els diver-
sos tipus de locomocid als diferents moments maduratius i a factors de ti-
pus ambiental, els quals poden servir de reforcadors; per tant, sostenen
que 'educacié psicomotriu ha d'estar pensada en funcié dels problemes
plantejats o de les dificultats que cal véncer i no en funcié dels metodes
existents. Segons els representants d’aquesta tendencia, els nivells madu-
ratius estan estandarditzats per edats i s'avalua el desenvolupament motor
en funcié d'aquests criteris.

LA TENDENCIA RELACIONAL O VIVENCIALISTA

D'altra banda, els vivencialistes van ser influenciats, basicament, per
Lacan, Melanie Klein i Freud. El nucli central de la seva teoria és resumida
pel mateix Lapierre (1977) quan rebutja la concepcioé racionalista, que con-
sidera el cos com a referencia espaciotemporal i defensa la concepcié del
cos com a milja d'expressié d'emocions, com a vivéncia afectiva, on
aquest no es limita als ulls que veuen el que li ensenyen, a escoltar el que
li diuen o a respondre el que li pregunten, siné que s’ha d’intentar donar /a
paraula a aquest cos.

Des de I'enfocament vivencialista, la psicomotricitat s'ha vist obligada a
evitar deficits parcials; ha d'englobar el cos i superar-lo mitjangant I'es-
pontaneitat i les diferents formes de comunicacié corporal, perd alhora s'ha
d'unir a altres formes de comunicacié més simbdliques, de manera que en
I'educacié del cos es tingui present tant la matematica com en el llenguat-
ge, i tant la relacié amb els altres com amb I'entorn.

Els requisits anteriors s’acompliran quan el nen s’hagi alliberat dels
seus fantasmes i conflictes, de manera que estigui desitjés i disponible per
aprendre. Només quan el nen hagi trobat el propi dinamisme, la seguretat
afectiva i el desig d'actuar, aquests requisits l'incitaran a qualsevol apre-
nentatge. Per aixd aquesta tendéncia defensa que tot el que s’aprén és un
aspecte del desenvolupament afectiu general i del dinamisme de la per-
sonalitat. Consideren igualment que la psicomotricitat té una importancia
cabdal en I'etapa d'educacié infantil perqué aquest és un periode fona-
mental en I'estructuracié de la personalitat. S'entén que des dels primers
mesos les relacions han de ser motrius a partir del cos, del gest, del to, de
la tensio tonica, a través del dialeg corporal.

Pel que fa a la relacié entre psicomotricitat i educacié fisica, entenem
que ambdues s'ocupen del cos, perd no del mateix cos, atés que /'educa-
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Ci6 fisica és abans que res un ens anatomic al servei de a voluntat, que
es concreta en unes técniques, mentre que en la psicomoticitat, el cos és
quelcom que s'expressa espontaniament, que doéna i rep en un mitja de
comunicacio amb els altres (Lapierre i Aucouturier 1984),

S'ha de remarcar que Aucouturier, a partir de les discrepancies con-
ceptuals amb Lapierre, va evolucionar cap a una linia més equilibrada, i va
potenciar I'educacio global del nen entre I'equilibri de la cimensidé motriu,
afectiva i intel"lectual. Entre els aven¢os que més s’han reconegut des de
'educacié vivencialista, destaquen els que fan referéncia ¢ la bona evolu-
cio en el desenvolupament de I'autonomia del nen, la milora de la seva
identitat i de la creativitat. S’ha observat que els nens que gatien fortes pa-
tologies milloraven la comunicacio, I'actitud davant els aprenentatges i s'a-
favoria I'acceptacié de la seva frustracio.

L’escola nord-americana del desenvolupament

No podem ometre, en aquesta visié seqlencial de pioners, els que per-
tanyen a l'escola nord-americana del desenvolupament, gie té una mar-
cada aproximacié al model biomédic i que es caracteritza perqué els seus
metodes i técniques, que componen les categories dels sistemes percep-
tivomotrius, tenen una linia marcada en el desenvolupament i tots posen
l'interés en la importancia de desenvolupar d'una manera precog les ca-
pacitats motores del nen i les seves actituds visoespacials.

En l'escola nord-americana predominen dues tendéncies: les que se
centren en el desenvolupament motor basic (Kephart, Delacato i Cratty) i
les que insisteixen en els processos visomotrius del que aprén (Barsch,
Frostig i Getman). Farem una petita referéncia a alguns representants.

Kephart (1968) esbossa una teoria segons la qual 'aprenentatge motor
és la base de tot aprenentatge. Tant la lectura com l'escriptura i l'aritméti-
ca comporten moltes capacitats perceptuals i motores. Kephart considera
que cap técnica no s'ha de prendre com un fi sind com un mitja per a I'en-
trenament i el desenvolupament de destreses i de capacitats, i va insistir
en la importancia d’'orientar primerament el procés abans qie les tasques.
Abans d'ensenyar a llegir s'han de facilitar les capacitats i les generalitza-
cions basiques de les quals depén l'acte de llegir. La teoria de Kephart
esta organitzada en tres etapes orientades al desenvolupament de l'apre-
nentatge: I'etapa practica, I'etapa subjectiva i I'etapa objectiva. En l'etapa
practica predomina la manipulacié fisica dels objectes. La generalitzacio
motora basica és la postura i el manteniment de I'equilibri; tn cop s’ha ad-
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quirit la generalitzacié de I'esquema corporal podra desenvolupar la direc-
cionalitat, mitjangant la qual l'infant s’adona de la lateralitat i de la vertica-
litat. L'etapa subjectiva es caracteritza per I'adquisicié de generalitzacions
motores de contacte, que consisteixen a aconseguir, agafar i saltar. Aques-
tes generalitzacions li permetran manipular i explorar objectes segons pa-
trons de moviment i segons l'esquema corporal. L'etapa objectiva es basa
en generalitzacions motores avangades de recepcio i de propulsié. Amb
els patrons de recepcié el nen interfereix el moviment; amb els patrons de
propulsié el nen imprimeix moviment a un objecte.

Cratty (1982) és director del Laboratori d'Aprenentatge Perceptivomo-
tor de la Universitat de California (Los Angeles), i esta especialitzat en I'a-
valuacié de nens amb problemes motrius, especialment els que estan re-
lacionats amb la paralisi cerebral i el retard mental. Cratty presenta a l'e-
ducador un seguit de tesis sobre I'aprenentatge motor basades en les se-
ves propies investigacions, en les quals predominen les habilitats fisiques
enfront de la dimensié emocional. El nucli essencial d’algunes de les se-
ves aportacions és el seglent:

— EI moviment és el nucli de la personalitat del nen, on neixen les ca-
pacitats socials, intel-lectuals, perceptives i escolars.

— La malaptesa en nens normals 0 amb dificultats es pot corregir amb
un programa d'experiéncies que incloguin el moviment com a nucli
central.

— Un programa amb varietat d’experiencies sensoriomotores produeix
resultats positius en nens que presenten retard. Com a conseqtién-
cia de diferents conformacions neuromotores, els canvis no es rea-
litzen al mateix ritme en tots els nens.

— La coordinacié ull-ma permetra realitzar tasques i afrontar bé l'es-
criptura.

— Les activitats escolars com ara liegir es componen de nombrosos
subprocessos, els quals no poden acomplir el procés, si algun no
ha madurat adequadament o esta alterat per algun tipus de lesio.

— S'ha observat que quan un programa d’experiéncies motores esta
enriquit de contingut escolar i exigeix al nen que pensi, que prengui
decisions, respecte d'allo que aprén, i que realitzi diferents opera-
cions intel-lectuals, és molt probable que exerceixi un bon grau d'in-
fluencia positiva, tant en la competéncia escolar com en el funcio-
nament intellectual.

Els consells i recomanacions didactiques per desenvolupar els seus
programes son:
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— El primer que s'ha de fer és captar I'atencio, insistir en I'autocontrol,
suscitar 'entusiasme mitjangant la motivacié i crear un nivell d'ex-
pectacio.

— S'aprén més rapidament si la capacitat s'ensenya com un tot.

— Les activitats complexes s'han de dividir en subparts, per tal que
I'assimilacié sigui més facil.

— Si s'estableixen estructures cognoscitives enllagadas entre les tas-
ques hi haura transferéncia entre diverses capacitsts.

— Si s'ensenyen tasques similars, se subratllaran els principis comuns.
Els mestres especialistes en el desenvolupament de capacitats mo-
tores s’han d'adonar de! moment evolutiu en qué es troba el nen.

— La demostracio visual i la practica de la guia manual sén, en gene-
ral, més profitoses que les llargues explicacions, e el cas de I'en-
senyament de capacitats.

— Per afavorir la transferéncia en el camp perceptivovisual, per exem-
ple, es poden realitzar diverses modalitats: es pot descriure un
triangle, presentar-lo perque els infants el vegin, caminar-hi al vol-
tant i agafar-lo.

Per la seva banda, Frostig (1972a) és fundadora del Gentre Marianne
Frostig de Terapia educacional de Los Angeles (Californ‘a), i esta espe-
cialitzada en la preparacié professional dels qui es dedcaran al tracta-
ment de les dificultats d'aprenentatge. Frostig considera nue el desenvo-
lupament de les capacitats perceptivovisuals tenen una ¢ran importancia
per obtenir exit escolar, i cal aprendre-les abans d'ensenyar especifica-
ment a llegir, a lletrejar i a escriure. Per aquesta autora, la percepcit és
aquella capacitat per recongixer estimuls que abastin no tan sols la per-
cepci¢ exterior del cos, sin6é també la capacitat d’interp-etar i d'identifi-
car les impressions sensorials, correlacionant-les amb altres experién-
cies.

El programa (figures i formes) esta basat en el desenvolupament dels
tests de percepci6 visual i comprén el desenvolupament Jels atributs se-
guents: coordinacié visomotriu, percepcié figura-fons, corstancia percep-
tual, posicio en I'espai i relacions espacials. Frostig (197za) entén que el
nen amb escassa discriminacié entre figura i fons es mostrara desatent i
desorganitzat. La dificultat per desviar I'atencié d'un estimul a un altre pro-
voca problemes d'omissio. Per dirigir I'atencié als estimuls:adequats i faci-
litar la claredat i I'ordre en les figures i els simbols escrits, juntament amb
les relacions dels objectes entre si, Frostig va dissenyar el seu famdés pro-
grama de figures i formes, en el qual predomina la percepcié visual, perd
es deixa de costat el moviment corporal.
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Frostig (1972a, b) atorga una gran importancia al periode sensoriomo-
triu perqué la seva educacidé és fonamental com a requisit previ a I'educa-
cio de la percepcio. | es considera preparatoria per a la formacié de con-
ceptes i de tasques escolars.

Revisio critica de les diferents tendéncies

Si fem una revisié critica de les diferents tendéncies, destacariem que
I'escola francesa és la que ha tingut més repercussio en I'ambit espanyol.
La tendéncia «mecanicista o normativa» s'’ha centrat, amb certes obses-
sions, en la reconstruccio de les etapes del desenvolupament psicomotriu
del nen, i manté certes similituds amb I'escola americana del desenvolu-
pament. La tendéncia «relacional ¢ vivencialista» s’ha centrat en una pers-
pectiva psicogenética que es remunta més enlla dels processos de pen-
sament, i s'endinsa, durant I'evolucié dels primers anys de vida, en la via
de les pulsions, la fantasmagoria de l'inconscient, i dona al cos una gran
significacié afectiva. Posteriorment, els seus autors, Lapierre i Aucouturier,
van evolucionar, cadascu amb diferents intensitats, cap a posicions més
terapéutiques, el primer, i més psicopedagogiques, el segon.

No obstant aix0, hem de destacar que, malgrat el confusionisme i I'en-
frontament que aquestes tendéncies han provocat entre els professionals,
ambdues tenen en comu «el cos», a través del qual tractaran d’actuar so-
bre el psiquisme, principalment des de la vivéncia de I'esquema corporal,
a l'entorn del qual s’estructuren els elements de I'educacié psicomotriu.
Les técniques utilitzades son en aparenca diverses, perd existeixen ele-
ments en comu que fan que l'educacié psicomotriu tingui un efecte te-
rapeutic tant des del vessant neurofisioldgic com psicologic i psicope-
dagogic. Totes aguestes técniques estan destinades a actuar sobre «el
cos», el qual actua com a intermediari sobre les funcions mentals.

D’una manera directa o indirecta, els dos corrents, bé des de técniques
centrades més en activitats semblants a la gimnastica, bé des d'una ex-
pressid corporal més dinamica, han exercit una influéncia positiva en el de-
senvolupament muscular i cardiovascular, i han afavorit la resisténcia i la
flexibilitat fisica. Alhora, en tenir com a centre I'esquema corporal i el sis-
tema sensorial, aconsegueixen una millora del to muscular, una integracié
millor del temps i de I'espai, de la coordinacié i de I'estimulacié perceptiva
de l'entorn. A Espanya, en un principi, la psicomotricitat es va decantar
cap als vessants reeducatiu i terapéutic, i va relegar-ne el sentit educatiu
per conferir-li una funcié especifica en el camp de I'educacié especial.
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La planificacié de I'educacié psicomotriu, en el periode preescolar,
com a element preventiu davant de nens amb problemes d'inadaptacio,
els quals constituien el gruix de les famoses aules d'educecio especial, es
va introduir amb un cert retard, i inicialment qui la va implantar estava man-
cat de criteris clars i va incorrer en plantejaments metodnldgics que van
desbordar el moment evolutiu, motriu i cognitiu dels nens i de les nenes;
era molt freqlent I'abus de la verbalitzacid, que impossibiltava que els in-
fants poguessin deduir les nocions des de I'exercitacio i I'educacié del mo-
viment del seu propi cos, abans de realitzar qualsevol transferencia al cos
dels altres 0 a qualsevol simbol grafic. S’oblidava amb frec¢jliencia, i possi-
blement encara alguns docents els continuen oblidant, qLe, mitjangant el
desenvolupament psicomotriu, els nens adquireixen consciencia del seu
propi cos, gracies a les multiples sensacions cinestésiques que experi-
menten. Aquestes sensacions van construint el seu esquerr a corporal i s6n
informatives de la seva posicié en I'espai.

Si els infants no posseeixen un bon coneixement del cos, de I'espai, de
la seva lateralitat i de la temporalitat, no es podran situar <avant si matei-
X0S, NO sabran ni on, ni en quin moment es troben. Aquestes pertorbacions
es manifesten de manera especial en el moment de I'accés al simbolisme
(la lectura i l'escriptura, mitjangant rotacions, reversions, -omissions, dis-
grafies, disléxies, disritmies, etc.), i encara que no sén greus i que es po-
den superar facilment, sén dificils d'afrontar des d'un plan:ejament reedu-
catiu quan s'ha intervingut massa tard per restablir una bona imatge del
cos. Posteriorment, la intervencio representa un cami dificil pel que fa a la
seva reeducacio, tenint en compte que la contextualitzacié primaria del
nen o de la nena és molt restringida.

Evolucié cap a plantejaments més preventius i educatius

Considerem que l'educacié psicomotriu hauria d'evoucionar cap a
plantejaments més preventius i educatius, encara que tamgoc no seria so-
brer que insistissim en el fet que 'educacié psicomotriu ha d'integrar el cos
en tot el procés de I'accid educativa. Ara bé, no hem de perdre mai de vis-
ta que el cos és el mitjancer en el desenvolupament neuroosicologic, i en
la mesura que fem una atencié primerenca multisensorial prepararem mi-
llor els infants, sobretot si procedeixen d'un medi pobre.

Si tenim en compte el que hem exposat anteriorment, quan la represen-
tacié mental absorbeixi les vivencies psicomotores, es donaran les condi-
cions adequades per a l'elaboracid de processos intel-lectius. El moviment
vivenciat esdevindra la primera font de coneixement i d’aprenentatge.
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Un context que pertorbi 'afectivitat del nen impossibilita una bona ma-
duracié neuroldgica, ja que la seva evolucid es troba bloguejada per
abséncia d'estimulacié o per la negaci¢ de la integracid d'aguestes esti-
mulacions, que no permeten I'ensinistrament i I'harmonitzacié normal de
les diferents estructures cerebrals que sosté el psiquisme (Masson 1985).

El descobriment que fan molts professors d'educacio infantil tant de les
bases neurologiques del moviment com dels mecanismes que regulen l'a-
prenentatge, des de la teoria del constructivisme, condueix amb frequén-
cia excessiva a la fragmentacio i a la parcel-lacié d'arees, I'efecte més vi-
sible de les quals és la desorganitzaci¢ i la desestructuracié de les activi-
tats psicomotrius. Aquest fet provoca desorientacio en els infants i el des-
gast d’'una gran quantitat d'energia per les dues parts; a més no s'obtenen
resultats tangibles i es genera un descoratjament i/o una desmotivacio en
els professionals.

No podem obviar que les capacitats psicologiques es desenvolupen
segons una determinada sequléncia i, per tant, qualsevol capacitat psi-
coldgica s'ha de recuperar Unicament guan s'ha aconseguit un cert grau
d'ensinistrament de les capacitats que la precedeixen en el seu desenvo-
lupament. De la mateixa manera, hem de ser molt prudents a afirmar que
les dificultats dels moviments afecten directament les dificultats d'apre-
nentatge, sense pensar, tal com afirmen els nord-americans Maslow i Fros-
tig (1984: 98), partidaris del desenvolupament, que «els éssers humans
poden reaccionar als estimuls per la percepcio o pel moviment». La per-
cepci6 es pot produir sense cap altre moviment que el del globus ocular,
és a dir, de I'exploracio visual i dels cristal-lins mitjiancant I'enfocament; per
tant, les persones afectades de paralisi cerebral utilitzen, preferentment, la
percepciod i aconsegueixen, en molts casos, un rendiment académic ac-
ceptable.

En cada intervencié rehabilitadora s’ha de tenir present que la integri-
tat d'una funcié pot ser utilitzada per desenvolupar o reforgar altres fun-
cions; aixi, la paraula pot reforcar el moviment, les activitats motores poden
estimular el llenguatge parlat i exercitar la percepcié; I'activitat perceptiva
i el moviment poden fer evolucionar el llenguatge.

Es, per tant, inoporty que diversos professionals s'aillin i s'interessin ex-
clusivament per la seva propia area professional. Per tant, metges, tera-
peutes, psicopedagogs i mestres no han de limitar la seva intervencio a les
mancances del nen o de la nena pel que fa referéncia a la seva com-
peténcia, sind que tots plegats han de realitzar un programa operatiu. Per
a la seva elaboracié cadascu aporta la propia distribucié des d'una optica
sinérgica interdisciplinaria.

L'educacié psicomotriu no tan sols beneficia el nen o la nena pel que
fa als aprenentatges, com moltes vegades pretén 'escola, sind que la psi-
comotricitat ha de tenir un sentit més global, on la personalitat dels infants,
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mitjancant el desenvolupament de la comunicacié interpersonal, del gest |
de l'autocontrol, el prepara per ser un ciutada o una ciutardana meés auto-
nom, equilibrat, critic, metodic i felig, i li ofereix la possibilitat de cercar una
interpretacio millor del mén a partir del seu autoconeixement optim.,

La plasticitat del cervell infantil s'ha d'aprofitar, des de I'atencié prime-
renca, per a l'adaptabilitat neuronal i per aprofitar les zones de supléncia,
mitjangant la seva estimulacié, amb la finalitat de generar un major nombre
d'arboritzacions dendritiques que envaeixin les zones melmeses i assu-
meixin, parcialment o totalment, les seves funcions.

Les possibilitats que ofereix la plasticitat cerebral del periode infanti! re-
presenten una oportunitat Unica i irrepetible per recuperar ifo compensar
funcions. Aixi ho han corroborat els descobriments de la reuropsicologia,
especialment la luriana i la neoluriana.

Les accions immediates, coordinades i prolongades dels serveis sani-
taris, educatius i familiars poden ser decisives per activar i compensar fun-
cions sensoriomotores, com ara les zones de supléncia ce-ebral, la reper-
cussio ulterior de les guals pot ser molt important per accedir al camp de
les representacions mentals i a la seva expressio, mitjangant el llenguatge
i la relacié social.

Alguns dels sup0sits que més s'esmenten, en relacié amb els beneficis
de l'atenci¢ precog en el camp de I'educacié, sén els seglients:

— la manipulaci¢ de 'experiéncia primerenca influeix zn les funcions
psicologigues subseglents. Aquesta experiéncia pct ser saludable
0 contraproduent. En qualsevol cas, implica el desenvolupament
acumulatiu;

— l'experiéncia qualitativa pot atenuar o compensar mancances am-
bientals, indispensables com a prerequisits per iniciar els aprenen-
tatges basics de l'escola, cosa per la qual ja es considera acom-
plert I'objectiu de I'atencié primerenca;

— els nens que no es poden beneficiar d'una atenci¢ precog, tenen
una probabilitat elevada de desenvolupar-se de manera contraria a
les condicions sociceconomiques que prevalen, o bhé, com que la
capacitat simbdlica és un dels majors recursos de I'ésser huma, els
infants que tenen dificultats en I'execucioé cognitiva presenten més
dificultats per assolir el seu potencial huma (SancheziAsin 1997: 25),

La psicomotricitat és la gran oportunitat de 'atencié preco¢ perqué
aguesta globalitzi i integri el moviment en la dimensié afectivoemocional i
tingui en compte el desig del nen a 'hora de planificar I'aci:ié o de planifi-
car la intervencié de I'educador (Costa 1999).
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L'atencié primerenca ha de ser «intermodal», de manera que s'aprofi-
tin tots els actes, paraules, objectes o0 accions que despertin interes en el
nen i 'incitin al desenvolupament de qualsevol accié, sense perdre mai la
globalitat que ha de presidir el treball de les diferents arees. La interrela-
cio i complementarietat entre les arees s’ha de fer evident durant els sis
primers anys, i ha de construir la medul-la del programa, el qual ha de
prendre com a punt de partida els interessos, les necessitats, la creativitat,
la comunicaci6 i la sensibilitat plastica del nen.

El joc ha de construir I'activitat des de la qual el nen posa en escena
les habilitats que ha d'aprendre, les que estan en procés d'aprenentatge |
les que ha apres, les que sorgeixen mitjangant la incitacié de I'educador,
les que procedeixen de I'Us de la seva iniciativa, de l'intercanvi de codis,
del desenvolupament de valors i de les capacitats per gaudir dels altres.
Si tenim present que el joc simbolic t¢ una dimensié alliberadora i te-
rapéutica davant els conflictes i que, com indica Piaget (1992: 203) «el
conflicte entre I'obediéncia i la llibertat individual és per excel-lencia la creu
de la infancia», mitjangant el plaer que el joc reporta, el JO tractara de su-
primir el problema o cercara una solucié acceptable. El joc és també un
mitja per reproduir el que agrada o el que sorprén, per assimilar a poc a
poc la realitat al JO, reviure-la, dominar-la o compensar-la.

No podem pecar d'ingenus creient que aquests plantejaments estan
generalitzats en la nostra comunitat educativa, atés que les escoles in-
fantils, que sén les que més esforgos han realitzat per incorporar les in-
novacions en metodes, espais i materials, continuen, en molts sectors,
amb influencies contaminants del model transmissionista. Aquest model
nega o redueix el principi de l'activitat cognitiva autdnoma dels infants,
utilitzant els que saben (els mestres) per transmetre els coneixements als
qui els necessiten (els alumnes), i potencia aixi la transmissio verbal en
un moviment de fora cap endins, perd deixa sense explicar les trans-
formacions que es produeixen en linterior dels infants quan aquests
aprenen.

La pretensié de molts professors és crear les estructures mentals del
nen o de la nena des d'una invasio externa i mecanica de continguts
académics, en {loc d'estructurar situacions d'aprenentatge que li possibili-
tin comprendre la realitat mitjangant una interaccié amb aquesta realitat.
Sovint, l'escola tracta de conduir I'alumnat per camins molt diferents dels
que serien habituals, interferint i distorsionant la seva activitat per pensar,
assajar, equivocar-se i inventar. S'imposen coneixements, amb paraules
que tenen diferents significats per a uns i per a altres, tractant que el nen
realitzi aprenentatges memoristics, la finalitat dels quals és la superacio
d'unes proves o examens (Sanchez Asin 1998: 65).

Un dels objectius que proposa Piaget (1976: 10) i que hauriem d'obte-
nir a través de la psicomotricitat és que des de I'escola es «formi perso-
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nalitats amb iniciativa, que en qualsevol terreny, ampli o pa-cial, de la seva
professio, siguin capagos d'inventar, en lloc de limitar-se airepetir».

Si a tot el que s’ha dit anteriorment |i donem un sentit rultidireccional,
des de les tres formes d'intel-ligéncia que ens proposa Siernberg (1988;
131-132), comengarem a desfer-nos del llast que han reoresentat en el
nostre sistema educatiu els tests i l'aula en /a supravaloracié de la
intelligéncia analitica. Sternberg (1998: 131-132) ens diu gue disposar d'u-
na intelligéncia encaminada a I'éxit és pensar bé de tres maneres dife-
rents: de manera analitica, creativa i practica. La intel-liger.cia analitica és
necessaria per rescldre problemes i jutjar la qualitat de les idees. La in-
tel-ligéncia creadora és necessaria, en primer lloc, per forrnular bons pro-
blemes i bones idees. La intelligéncia practica és necessaria per utilitzar
les idees i per analitzar d'una manera eficag la vida quotidiana.

La intel'ligéncia encaminada a I'éxit és més efectiva quan equilibra els
aspectes analitic, creatiu i practic. Es més important saber quan i com s'-
han d'utilitzar aquests aspectes de la intel-ligéncia encaminiada a I'éxit, que
senzillament disposar-ne. La persona amb intel-ligéncia enzaminada a ['é-
xit no només disposa d’habilitats, sind que reflexiona sobre la manera com
utilitzar aguestes habilitats de manera efectiva (Sternberg 1998: 131-132).
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En este articulo se realiza
una descripcion histérica y
una critica de las diferen-
tes tendencias que ha se-
guido el estudio y desarro-
llo de las teorias psicomo-
trices en la infancia, asf
como una propuesta que
enfoca la psicomotricidad
desde un planteamiento
bdsicamente preventivo y
educador.
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Abstracts

Dans cet article, l'auteur ef-
fectue une description his-
torique et une critique des
différentes tendances que
I'étude et le développe-
ment des théories psycho-
motrices dans l'enfance a
suivi ainsi qu'une proposi-
tion qui envisage la psych-
motricité d'un point de vue
préventif et éducateur

This article provides both a
historical.and critical des-
cription ¢f the different
trends within the study and
developraent of psychomo-
tor theorizss of childhood.
Psychorr otor activity is
then discussed from a pre-
ventive end educational
perspeclive
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