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Prólogo 

Nekane Balluerka Lasa 

Rectora de la UPV/EHU 

La práctica psicomotriz Aucouturier cumple 50 años y, por este motivo, 
Psikomotrizitate Praktikako Eskola Internazionala (Escuela Internacional de 
Práctica Psicomotriz, PEI-EIP) ha convocado a distintas personas expertas 
en el tema para compartir sus experiencias y reflexiones en la presente 
publicación, que la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibersitatea 
tiene el honor de impulsar. 

Bernard Aucouturier es un referente en el ámbito de la psicomotricidad. 
Ha inspirado a muchas personas que han desarrollado su labor en la 
educación infantil, la pedagogía y la psicología. Partiendo de una crítica a 
los acercamientos mecánicos y funcionales, propone una psicomotricidad 
entendida como expresividad del cuerpo. En el centro de su propuesta se 
halla la idea de que la psicomotricidad es una invitación a comprender lo 
que el niño o la niña expresa, a capturar el sentido de sus comportamien-
tos. La práctica psicomotriz, educativa y preventiva, se convierte así en una 
práctica de acompañamiento en las actividades lúdicas de niños y niñas. 
Según sus palabras: «un itinerario de maduración que favorece la transición 
del placer de actuar al placer de pensar». 

Investigando sobre estas ideas, Bernard Aucouturier ha pasado toda su 
vida difundiendo ese método a cientos de personas que trabajan a diario 
con niños y niñas, tanto a nivel educativo o preventivo como a nivel 
terapéutico; y lo ha hecho, además, creando escuela. Esta publicación es 
buena muestra de ello, un testimonio que resalta la importancia de la mo-
tricidad para favorecer procesos educativos que ayuden y estimulen desde 
perspectivas holísticas. 

Espero que la síntesis de estos 50 años de práctica psicomotriz Au-
couturier, que realiza este libro, sea un estímulo para seguir investigando 
y educando también en el futuro. 
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Presentación 

Miguel Ángel Domínguez Sevillano 
Profesor UPV/EHU 
Formador EIA 

Mi patria es la infancia. 

(Miguel Delibes) 

La psicomotricidad hoy cuenta con una reconocida trayectoria en el 
Estado español y en diversos países. La inserción de los psicomotricistas en 
diferentes ámbitos de actuación, ya sea a nivel del ámbito socioeducativo, 
sociocomunitario, sanitario y social, ha permitido una fuerte expansión del 
campo disciplinar de la psicomotricidad y del perfil profesional del psicomo-
tricista. Es por ello que en el espacio del cincuentenario de la PPA y de las IV 
Jornadas PEI EIP Bilbao se ofrece un escaparate de esta disciplina y otras 
afines. La psicomotricidad, desde sus comienzos, con sus avatares y 
anécdotas, y con su influencia en nuestras respectivas andaduras como 
profesionales de la educación –durante casi cuarenta años– abrió nuestras 
ventanas de la sensibilidad y cambió multitud de facetas relacionales, 
metodológicas, de contenidos, etc. y nos brindó otra perspectiva más global y 
cercana del alumnado, más acorde con las nuevas pedagogías que 
complementaban y enriquecían la labor educativa. 

La práctica psicomotriz, se ocupa del juego espontáneo de los niños, 
niños en libertad con límites. Se ocupa de la maduración psicológica del 
niño a partir de la acción por el juego. 

Dice Philippe Gutton en su libro, El juego de los niños: 
El niño juega continuamente; es una observación corriente. Es imposible 

saber cuándo no está jugando. Juega incluso su propio papel, asegurando 

una especie de desplazamiento en su forma de estar en el mundo. En las 

situaciones más extremas, a veces las más trágicas, el niño juega como si 

el juego, actividad maravillosa, variada y rica, fuera para él una necesaria 

forma de ser. El juego es la forma privilegiada de expresión infantil. 

También nos insinúa José Antonio Marina, en La educación del talento: 
La humanidad se reinventa en cada niño. En cada ser humano, la ternura 

maternal, el cuidado atento y exigente, la cooperación de la sociedad aprove- 
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chan la energía imparable con la que el bebé nace, y reconstruyen con él esa 

transfiguración de la biología en cultura. 

¿De qué manera podemos acompañar y cuidar al niño o niña en la etapa de 
la educación infantil para que sea sujeto en la adquisición del conocimiento de sí 
mismo y en la conquista de su identidad y autonomía? 

Cómo respetar la expresividad original de cada niño, que no es sino su 
singularidad de ser único e irrepetible. 

La multiplicidad de experiencias e interacciones colaboran en el proceso 
de construcción de su identidad, en que paulatina y progresivamente el ego-
centrismo cede, dando paso a un pensamiento que se adapta a los demás, 
preparando así el pensamiento lógico y operatorio. 

Es a partir de toda esa multiplicidad de experiencias -sustrato de acciones- 
desde donde se puede construir con rigor y fundamento, una dialéctica 
permanente entre práctica y teoría, entre acción y reflexión. 

Lo consideramos prioritario para dar respuesta a un itinerario de ma-
duración del niño: del acto al pensamiento. Este itinerario es universal en el 
desarrollo de todo ser humano y debe ser la base de cualquier proyecto 
pedagógico para la educación infantil, el fundamento para construir una 
práctica pedagógica coherente. 

Una inmersión cognitiva temprana sin previas y reiteradas experiencias 
expresivas en la etapa 0-6 años no tiene ninguna resonancia para el niño, no 
toma raíces, y cae en el vacío siendo el origen de diferentes tipos de bloqueos 
cognitivos y afectivos 

Creo que por mucho que las políticas formativas se empeñen en me-
jorar los recursos materiales, y en revolucionar los métodos y los sistemas 
de aprendizaje, nada podrá superar la irremplazable función de quienes, 
con su entusiasmo y pasión, y su alegría de hacer nos han ido iluminando 
el camino. 

La vida les sale al encuentro: ellos, ellas, los niños y las niñas, alborozados, 

la abrazan, la enredan, la estrujan, la comparten, la viven y no la piensan; la 

sienten y van camino de pensarla: la juegan, la pintan, la fantasean, la 

exploran y algunos la esconden, la evitan o se la arrebatan. Los adultos, 

turbados por el grito vital se debaten entre la firmeza, el autoritarismo y la 

ausencia, entre la ternura y el exceso. Ahí se fragua la frontera del descon-

cierto: de un lado, el placer de existir; en el otro el displacer, y en el medio, 

en una línea casi imperceptible, el límite, fácil de traspasar. (Domínguez 

Sevillano, año) 
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1 

Los comienzos 

Bernard Aucouturier 

Doy las gracias a todo el equipo del centro de formación en la PPA 
de Bilbao, y particularmente a Miguel Ángel Domínguez Sevillano, un 
amigo después de tantos años, y a su esposa Teresa, de asegurar la 
organización del cincuentenario de la práctica psicomotriz: un gran mo-
mento, para todos los que estamos comprometidos con la educación y 
la terapia, lleno de recuerdos de amistad y profesionales. 

Yo he escrito la práctica psicomotriz para salir de la confusión que 
existe alrededor del término de psicomotricidad, puesto que dicha 
palabra reagrupa prácticas tan diversas que van de la educación física 
a prácticas terapéuticas instrumentales, a prácticas que se confunden 
demasiado frecuentemente con la educación y la terapia; a mi entender 
el gran déficit de todas estas orientaciones corporales son la actitud 
del practicante, actitud que es determinante en la ayuda a la persona 
por la vía corporal. 

La práctica se ha construido lentamente a partir de 1962, fecha en la 
cual yo soy designado al centro de reeducación física de la ciudad de 
Tours. Un centro que acogía prioritariamente niños y niñas que presen-
taban anomalías morfológicas, así como deficiencias respiratorias debido 
a cadencias psicológicas y alimenticias a causa de la guerra. Las 
técnicas reeducativas por aquella época eran «ponte derecho». En esta 
época, yo me cuestiono estas técnicas reeducativas que seguían la 
orientación del doctor Le Boulch que fue mi profesor en los cursos del 
profesorado de la EPS. Un cuestionamiento porque yo quiero dejar a 
cada niño la libertad de descubrir su propia estabilidad morfológica. 
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Simultáneamente intervine cerca de niños que presentaban dificul-
tades del comportamiento, así como dificultades de aprendizajes, y que 
son reagrupados en clases especializadas anexionadas a ciertas escuelas 
primarias. Dispenso una pedagogía abierta a los niños centrada sobre bús-
quedas corporales individuales y colectivas y mostrando que estos niños 
evolucionan. Estamos en 1970. 

Estas pruebas evidentes de evolución de los niños abren la vía hacia 
los que están en la escuela primaria, en la escuela maternal, y luego hacia 
los niños que están en guardería infantil. Procuro intervenir a título pre-
ventivo con el fin de evitar el malestar de los niños en la escuela. Desde 
1970, me comprometo también en ayudas terapéuticas (incapacitados 
motores cerebrales autistas y psicóticos) con el deseo de mostrar cuál es 
el sitio del cuerpo y el sitio de las emociones compartidas en la ayuda a los 
niños discapacitados. En 1971, le aporto una ayuda a Bruno, un niño 
discapacitado mental: la implicación corporal y emocional es muy intensa. 

Desde 1980, como extensión de encuentros internacionales organi-
zados con André Lapierre en el marco del SFERPM, acojo en el centro de 
Tours a numerosos extranjeros, italianos, españoles, portugueses, 
belgas, alemanes, que son autorizado por el Ministerio de la Educación a 
acudir para observar la práctica, para informarse y sobre todo para 
intercambiar sobre la ayuda al niño por la vía de la expresividad motriz. 

Del 1981 al 1996, se produce el gran período de evolución de la práctica 
psicomotriz, siendo en el curso de este período, donde se crearon las escuelas 
de formación a la práctica psicomotriz en numerosos países europeos entre los 
que está España y en América del Norte y en América del Sur. Es entonces 
cuando se impone la necesidad de conceptualizar las prácticas educativas y 
terapéuticas y la formación a la práctica psicomotriz. 

En el curso de todos estos años, el centro de Tours se convirtió en un 
verdadero laboratorio de observación y de práctica. Diferentes libros enton-
ces jalonaron este largo trayecto, libros escritos con amigos, y posterior-
mente los dos últimos Los fantasmas de acción y La práctica psicomotriz y 
Actuar, jugar, pensar. 

Hoy, estas prácticas son definidas por su marco institucional, sus bases 
teóricas, su pedagogía y por la actitud específica del psicomotricista. Estas 
prácticas son definidas en una formación original establecida en el curso de todos 
estos años por un tríptico: formación personal teórica y práctica. 

Algunas personas aquí quizá se acuerden ciertamente del centro de Tours, 
«un lugar de referencia del nacimiento del PPA». 
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Gracias a ti, Miguel, de darme esta oportunidad a evocar esta creación para 
la infancia y en la que los numerosos profesionales se inspiran hoy en día. 

Gracias a ti de enseñar y de formar en el PPA hoy en el único centro de 
formación reconocido por el EIA en España. 

Bibliografía 

AUCOUTURIER, B. (2004): Los fantasmas de acción y la práctica psicomotriz. 
Barcelona. Graó. 
— (2018): Actuar, jugar, pensar. Puntos de apoyo para la práctica psicomotriz 

educativa y terapéutica. Barcelona. Graó. 
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2 

Érase una vez... 

Michele Kocheleff 
Formadora PPA-EIA 

En 1998, un colega italiano y yo misma introdujimos la psicomotri-
cidad en África del Sur. PEISA (Psychomotor Education Institute of South 
Africa), siendo oficialmente declarada «organización no gubernamental». 
En 2004, comienza la formación de psicomotricistas en diferentes niveles 
que desarrollan su labor en diferentes instituciones. La psicomotricidad, 
hasta entonces desconocida en África del Sur, empezó a formar parte del 
currículum vitae de las escuelas no siendo una actividad extraescolar, 
sino formando parte del currículum habitual de la escuela. 

En África del Sur, la educación en clase infantil adquiere diferentes 
formas según se ubique en escuelas privadas, escuelas gubernamentales, 
guarderías privadas o guarderías en el medio rural. Las escuelas privadas 
y gubernamentales de las ciudades reciben principalmente a niños y niñas 
que pertenecen a los medios sociales medios o acomodados y de razas 
diferentes: negros, blancos, indios y discriminados. 

En el medio rural, a las escuelas y las guarderías acuden niños extre-
madamente pobres, principalmente negros o marginales. 

La vida de estos últimos es aquí muy difícil y peligrosa. Estos 
pequeños niños no sacian siempre su hambre y son muy a menudo 
violentados en el medio familiar y frecuentemente sufren abusos. Mu-
chas mujeres de estos medios escogieron ser madres solteras y 
trabajan durante toda la jornada. El niño está en contacto con la madre 
al comienzo de su vida, pero muy rápidamente (hacia los 2 años) es 
confiado a la abuela o a la tía. 
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La educación zulú es brutal y la violencia física es corriente. Las emo-
ciones de los niños no son tomadas en consideración. No es raro que la 
maestra de escuela de maternal o la directora de la guardería infantil haga 
reinar el orden con un bastón. 

Es en este contexto que PEISA fue contactada en 2009 para introducir 
un programa de no violencia en Dalton Bridge, una región perdida en las 
montañas, extremadamente pobre, batida por los vientos del invierno, sin 
electricidad, situada a más de 100 km de Pietermaritzburg-Kwa Zulu Natal 
(ciudad donde está situado nuestro instituto). 

La primera iniciativa fue comenzar por abrir un curso de psicomotricidad 
para los niños de 2 a 5 años. La falta de escolaridad mantiene a los niños en 
la casa. LA ONG Dalton Education Trust (DET) que nos contactó trabaja en 
esta región, y designa personas para encargarse de la educación de estos 
niños. Cada día, van a buscarlos a su domicilio y los reúnen en un local. Son 
estas mujeres, llamadas family facilitators a quienes decidimos formar en la 
psicomotricidad. Una verdadera apuesta porque pocas de entre ellas habían 
acabado la escuela secundaria, además hemos recorrido muchos kilómetros 
una vez a la semana durante más de dos trimestres para poder dispensar la 
formación. Dicha formación consiste en nociones de teoría que se apoyan en 
los principios de la PPA, las nociones de base de fisiología, numerosas horas 
de observación, formación teórica y formación personal. 

Lo que nos sorprendió es la aversión que estas mujeres sienten por su 
propia educación; por otro lado, impacta su instinto para comprender el 
interés del placer del juego, su deseo de acompañar al niño en su evolución 
y su capacidad de aceptar la autodisciplina ya que todas ellas han crecido 
en una educación represiva. El resultado que se ha producido con la for-
mación de estas mujeres en psicomotricidad ha sido inesperado. Han asi-
milado fácilmente los conceptos de la PPA y no tuvieron dificultades para 
ponerlos en práctica. Desde el 2009, conducen regularmente su grupo de 
niños cada viernes en un pequeño local transformado en sala de psicomo-
tricidad y dispensan allí la PPA con todo el material necesario: espalderas, 
bancos, cojines, pañuelos, cuerdas... 

La organización PEISA organiza un curso de formación una vez por 
año para mejorar el nivel del conocimiento y de la práctica psicomotriz y 
para mantener su motivación. Así es como pudimos reajustar y reformular 
progresivamente los principios de la PPA. 

El presupuesto de la ONG (DET) que subvenciona a estas mujeres es muy 
restringido. Tenemos dificultades para encontrarlas una vez por año. 
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En cada encuentro, quedamos impactadas por la calidad de su trabajo a 
pesar del aislamiento casi total en el cual llevan a cabo la práctica psico-
motriz. Nos sorprenden también estas mujeres psicomotricistas señalándo-
nos las reflexiones de las maestras de la escuela primaria que están con los 
niños que realizan esa práctica psicomotriz y tales como su autodisciplina, 
su comportamiento no violento con sus iguales, su autonomía, su apetito por 
aprender y su facilidad para seguir las instrucciones. 

Los padres y la comunidad, subrayan el comportamiento respetuoso 
de estos niños lo cual en ocasiones tiene una influencia positiva sobre 
sus propios padres enunciando la firmeza de las normas con autoridad y 
no con autoritarismo, y cuando hay alguna disputa dichos padres reto-
man las palabras que se dicen en la sala de psicomotricidad «no se hace 
daño a los otros». 

A día de hoy podemos considerar aproximadamente sobre 800 el número de 
niños de esta región que han podido beneficiarse de los cursos de la PPA. 

La organización PEISA no es subvencionada salvo para las formacio-
nes. Se nos presenta como algo dificultoso persuadir la ONG el considerar 
un presupuesto que permitiría un seguimiento más eficaz de la actividad 
psicomotriz, así como el mantenimiento del equipamiento. Sin embargo, 
mantenemos el contacto (¡a menudo haciéndonos cargo de nuestros gas-
tos!) y continuamos sosteniendo a estas mujeres valientes y quienes, sin 
ser conscientes de ello, son pioneras de la PPA en África del Sur. 

Bibliografía 

AUCOUTURIER, B. (2004): Los fantasmas de acción y la práctica psicomotriz. 
Barcelona. Graó. 
— (2018): Actuar, jugar, pensar. Puntos de apoyo para la práctica psicomotriz 

educativa y terapéutica. Barcelona. Graó. 
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3 

La práctica psicomotriz 

Aucouturier para los niños más 

allá de los 6-7 años 

Lorella Moratto 
Especialista PPA, Formadora EIA 

¿ Q u é  s e  n e c e s i t a  p a r a  

c r e c e r  u n  h i j o  d e  u n  

p a d r e ?  M u c h o  c a r i ñ o  

T i e n e  q u e  c a s a r s e  c o n  

u n a  m u j e r  T i e n e  q u e  

c u r a r l o  L l e v a r l e  a l  p a r q u e  

L l e v a r l e  a  l a  e s c u e l a  

D a r l e  u n a  v i d a  D a r l e  u n a  

e s p e r a n z a  D a r l e  u n  v a l o r  

H a c e r l e  c r e c e r  b i e n  

E s c u c h a r l o  e n  s u s  

s e n t i m i e n t o s  E s c u c h a r l e  

e n  e l  c o r a z ó n  L l e v a r l e  a  

l o s  t i o v i v o s  ( A n d r e a ,  8  

a ñ o s )  
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El desarrollo y el ejercicio de la práctica psicomotriz Aucouturier por 
un psicomotricista especialista PPA® conduce inevitablemente hacia una 
atención a los procesos de simbolización y descentración tónico-emo-
cional, que se muestran en el niño, por su expresividad motriz, la calidad 
de la transformación que aparece, a partir de como él logra construirse 
alternativas y sustitutos al objeto deseado. 

Es imprescindible reflejar e investigar sobre como la PPA puede ser 
una válida ayuda terapéutica para aquellos niños más allá de los 6-7 años 
que, incluso habiendo desarrollado el lenguaje verbal y también partici-
pando con cierto provecho en la dimensión del aprendizaje estructurado, 
todavía son dominados por mucha pulsionalidad y manifiestan cierta difi-
cultad en los procesos de simbolización, que se reflejan sobre la 
evolución del propio proceso emocional. 

Transcribiendo las palabras de Andrea logramos comprender realmen-
te la capacidad de un niño de 8 años, que reflexiona sobre su vida, sobre 
sus afectos, sobre la concepción del mundo y las relaciones. Esta niña nos 
enseña el camino a través del cual transcurre la maduración de una vida de 
relación y de un pensamiento social, tejida por una relación cargada de 
seguridad afectiva, que le abre a la vida social y al futuro, con sus incóg-
nitas, sin demasiada turbación. 

Es cierto que la confianza en la vida, la esperanza de poder solucionar 
las pruebas difíciles del existir y de la relación con el mundo, se basan en 
«amor, ley, cultura», que se desarrollan en una relación parental primaria y 
continuada, entendida como una función que contiene y estructura. 

La ayuda psicomotriz con niños más allá de los 6 años de edad me 
es particularmente querida y el seguir practicándola con las debidas 
atenciones me empuja a comprenderla, tratando de destacar los puntos 
bisagra que la identifican como evolutiva. 

Continuamente en mi trabajo de psicomotricista especialista PPA® 
encuentro a padres de niños más allá de los 7 años, enviados por psicote-
rapeutas, neuropsiquiatras, pediatras además de enseñantes de la escuela 
primaria. Llegan con una demanda de ayuda para sus hijos que presentan 
dificultad en el comportamiento social, en la calidad de la comunicación, en 
la adaptación a la realidad. Estas manifestaciones esconden mucho más: 
niños de 8-9 años que todavía están muy centrados en el impulso 
pulsional, encorsetados en el deseo de «tener lo que quieren» y por esto 
dispuestos a pasar directamente a la acción; niños que tienen realmente 
una pobreza de medios de simbolización, tanto que el cuerpo y el actuar 
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son todavía el canal predominante de representación; niños capaces, con 
una inteligencia desarrollada sobre el plan de los aprendizajes formales, 
pero con una vida afectiva muy invadida por las emociones más primiti-
vas, tanto que tiene repercusiones sobre la atención, sobre la concentra-
ción y sobre la perseverancia en la tarea. 

El resultado de todo ello es un proceso de descentración tónico- 
emocional ralentizado, con importantes consecuencias en la calidad de la 
vida de relación de los sujetos que se abren al desarrollo pubescente. 

Concentrarse significa en primer lugar estar solo con uno mismo sin ser 

sostenido por nadie y sin temor de precipitarse, en un espacio vacío y, en 

segundo lugar, aceptar eliminar el caos de contenidos mentales de la 

cabeza y entrañas para construir un vacío que permita el emerger de un 

pensamiento definido. (Fattori, 2018) 

Las búsquedas etiológicas han afrontado abundantemente la cuestión 
del origen de dificultades parecidas con dos diferentes posiciones teóricas: 
de una parte la visión organicista (Frith, 1986), que veía un funcionamiento 
cognitivo primario deficitario del que emergía la derivación de compor-
tamientos inadecuados; de la otra la posición más psicógena (Diatkine y 
Simón, 1972), que evidenciaba la importancia de «una retirada precoz y un 
desinvestimento de las funciones cognitivas» (Fattori, 2018). 

La posición teórica de Misès (1975) y de Gibello (1984) declara, a su 
vez, que las dos posiciones anteriores pueden coexistir, en cuanto se 
puede presuponer que, en origen, hay un entramado entre trastornos de la 
personalidad y trastornos cognitivos. 

La práctica clínica con los niños nos enseña efectivamente que la 
emoción, el comportamiento y el pensamiento están tan unidos e inter-
dependientes entre ellos que no podemos predecir cuál de ellos aparece 
primero, porque el uno es preludio o derivado del otro. 

Lo que se muestra, siempre y en todo caso, es el cuerpo. Cuerpo habi-
tado y formado por una historia, cuerpo que cuenta las transformaciones. 
«El cuerpo es la persona», dice Bernard Aucouturier, y estos niños ya gran-
des se muestran en un cuerpo que todavía está en la búsqueda del placer a 
través del «todo y enseguida» y el dominio de la sensorialidad. 

Retomo un breve pasaje de Agostino Racalbuto, eminente psicoana-
lista que expone la cuestión bajo otro punto de vista, un poco más allá: 

Y es por esto que el cuerpo mismo es un límite; un límite que señala desde el 

principio de nuestra vida la evolución de la relación objetal, el transcurrir 
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del tiempo y los cambios que éste determina e impone, entre el cuerpo de los 

cuidados infantiles y el cuerpo de la sexualidad. 

Son niños que se pierden en los videojuegos y utilizan a menudo las 
pantallas. Niños a menudo con un exceso de inquietud, con poca atención, 
intolerantes a las frustraciones, con cierta tensión en el cuerpo, en la 
búsqueda de una relación significativa con el adulto. En nuestra expe-
riencia,1 hemos observado que un considerable número de niños, con estas 
expresiones conductuales, tiene dificultad del sueño, con una solicitud 
incesante de dormirse con los padres, particularmente la madre, para lograr 
dormirse. Eso hace pensar en una distensión sólo en el calor y en la 
vecindad del cuerpo de los padres, que infunde un sentido de protección e 
ilusión de una vuelta a las sensaciones con el otro, porque el sueño re-
conduce al estar solo con él mismo que, en tal caso, no es una capacidad 
todavía madurada. 

Como bien Marina Sapio documenta (2010): 
[...] nada o poco de simbólico hace de contrapeso al placer inmediato de la 

descarga y el sentido de triunfo omnipotente que la satisfacción inmediata 

de la necesidad procura. Condición agravada por la actual 

condescendencia de los padres a intercambiar por temperamento un 

estado de continua inquietud y a no poner limitaciones, introducir 

frustraciones y esperas útiles al crecimiento. 

El encuentro con el dispositivo PPA 

para los niños más allá de los 6-7 años 
Bernard Aucouturier nos ha dado una posibilidad genial: un medio 

para ayudar a los niños en el proceso de representación de sí mismos, del 
actuar-movimiento al actuar-pensado. Un dispositivo PPA® que su autor 
ha concretado en el proceso «del actuar a pensar el actuar», metodología 

1. El centro PPA-EIA Centro Evolución Expresividad de Borgoricco-Padua (Italia), desarrolla la ayuda psico-
motriz en pequeño grupo para niños más allá de los 7 años de edad. La colaboración con el Centro Medè de 
Padua para el acompañamiento psicológico a los padres de los niños en ayuda psicomotriz en pequeño grupo, 
da continuidad al estudio y a la búsqueda que dura unos 10 años. 
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que desarrolla pedagógicamente el recorrido de la simbolización en una 
estructura espacio temporal que se ajusta dinámicamente a la calidad de la 
representación propia de los niños, promoviendo su desarrollo. 

Hoy se conocen muchas dimensiones de ayuda psicoeducativa, psi-
cológica, psicoanalítica y psicodramática en grupo. ¿Qué diferencia una 
ayuda psicomotriz según la metodología Aucouturier? El dispositivo 
PPA® les propone a estos niños un itinerario de maduración de la 
simbolización, que les empuja a diluir los afectos de placer y de displacer 
a través de otros medios incluido también del lenguaje verbal, más allá 
del cuerpo. La estructura de dos tiempos, uno más dedicado al actuar por 
medio del movimiento y el otro que incide más en el decirse por medios 
que ponen a distancia el actuar directo, crea una diferenciación en el 
continuum de la sesión. Tal diferenciación tiene el valor del límite y 
empuja a representarse por otros medios, hasta las sutilezas y a las 
particularidades del lenguaje icónico y narrativo. 

Son dos tiempos que recorren el paso «del cuerpo a la palabra», que 
tiene necesidad de ser recorrido para hacer emerger los pasajes simbólicos 
poco o nada integrados. El contenido ideado y propuesto por los niños en-
cuentra un cuadro simbólico para acogerlos, un «lugar» que los contiene y 
los acompaña hacia la transformación, del actuar inmediato al crear, narra-
ciones, metáforas y analogías que permiten librarse de la carga emocional. 

Algunos pasos en el dispositivo de la sesión pueden ser importantes en la 
evolución de la metodología. 

Un retorno a un mínimo de las sensaciones corpóreas a través de un pri-
mer tiempo dedicado al movimiento libre con los materiales que se «tiran» en un 
juego sensoriomotriz y en el derribo de muros de bloques de goma espuma en 
que se observa una especie de dispersión. Y justo de esa dispersión, de aquel 
desorden que hace perder los límites, que se puede intervenir para ayudarles a 
construirse y a construir un continente, una contención, un contener. También 
se puede observar la posibilidad de la transferencia de la emoción a través de la 
construcción y la creación con materiales que implican cierta distancia del 
cuerpo y la posibilidad de la narración a través de la expresión gráfica, hasta 
llegar a la escritura espontánea. 

Para estos niños se presenta de nuevo la necesidad de ayudarles para 
permitir el desplazamiento del actuar a través del cuerpo y el movimiento con los 
materiales, al actuar sobre los materiales, para dar 'cuerpo' a las ideas. Se observa 
que la construcción plástica tridimensional, con diferentes materiales, permite 
gradualmente transferir la pulsión de acción a una pulsión de creación. 
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Construcción plástica y narración gráfica 

La mirada y la escucha del adulto, y otros componentes del grupo, se 
convierten en la piedra angular en el desarrollo del placer de la representación de sí 
mismo, compartida y diferenciada por sí. Y ese producto sí le permite al niño 
expresarse, por algo que ya no es él. 

La comunicación se vuelve más amplia y permite el desarrollo de la 
descentración, a través del «dolor de ya no ser más el único» que debe ser 
contenido por el psicomotricista y de su acción de rehabilitación. 

Los niños y las niñas gradualmente adquieren una conciencia de sí y 
también pueden llegar a una acción reflexiva sobre sí mismos muy im-
portante como hemos visto con Andrea en páginas anteriores, utilizando los 
conocimientos intelectuales que ayudan a contener la voracidad, lo 
prohibido, la ambivalencia entre hacerse someter y dominar. La energía 
corpórea, la pulsionalitad de estos chicos necesita ser reconocida, ayudada 
a modularse, diluida. 

Reconduzco a continuación un diálogo que expresa los pensa-
mientos de dos niñas sobre el sentido de la ayuda psicomotriz en la 
que han part icipado. 

El psicomotricista realiza una pregunta a un grupo de niñas de 7 años, 
que están en ayuda psicomotriz hace algún tiempo: ¿Pero sabéis vosotros 
por qué venís acá? Gessica y Elena dialogan con la psicomotricista: 
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G.: ¡Porque aprendemos psicomotricidad! 

PsicoM.: ¿La psicomotricidad? ¿Y qué es la psicomotricidad? 

G.: La psicomotricidad es este deporte que hacen los niños para pensar. 

PsicoM.: ¡Sí! Pero tengo que deciros que venir aquí no es un deporte, venís aquí para recibir 

algo que ayuda a unir el cuerpo con la mente. 

G.: El cuerpo con la mente, atar a alguien para que quede. 

PsicoM.: Ay es bien cierto, te ayuda a tenerlo en la mente, aunque «no esté». 

E.: ¿Qué cosa entra en la mente con atar a alguien? 

PsicoM.: ¿Sabes cuando un niño es muy pequeño qué hace? Cuando un niño es muy pequeño 

recibe todos los cuidados de su mamá y su papá, así se ata a ellos y los pone dentro de 

la mente. Luego cuando la mamá y el papá van al trabajo, o a dormir, el niño tiene en la 

mente a su mamá y su papá, no deja una mente vacía, los tiene en la mente. 

G.: Mi papá trabaja en el matadero y mi mamá en el despacho nuevo. 

PsicoM.: Y, entonces, cuando el papá está en el matadero y la mama, en el despacho nuevo, 

¿tú qué haces? 

G.: Yo voy al colegio. 

PsicoM.: ¿Pero te sientes atada o desatada? ¿Por qué tú vienes aquí? Porque tus pies están 

atados con la mente y empiezan a hablarse... 

E.: Antes andaba deprisa... 

PsicoM.: ¡Lo sé «que andabas deprisa», te conozco bien! Pero también tienes piernas que em- 

piezan a ir un poco más lentas... y tus pies. 

G: Algo divertido que ha tomado vida. 

Retomo las palabras de Bernard Aucouturier referente para comprender 
realmente el sentido de una ayuda que, con prudencia y búsqueda, puede 
convertirse en un verdadero punto de referencia para el niño en dificultad que se 
prepara para la preadolescencia: 

La descentración es sustancialmente la superación de la acción y la afecti-

vidad a favor de una mirada nueva sobre sí y de una nueva comprensión del 

mundo exterior, en base a lo cual el niño establecerá otras relaciones con el 

espacio, el tiempo, los objetos y las personas. 

[...]El niño es capaz de tomar al otro en consideración y de escucharlo. Se 

desarrolla la función de socialización [...]. Alrededor de los 7 años el niño 

pasa de «ser cuerpo» a «tener un cuerpo» a través del descubrimiento de la 

dualidad somática y emocional. De la representación de sí emerge la con-

ciencia sensorial y cinestésica. (Aucouturier, 2005, pp. 148-149) 
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Propuesta individual en grupo: la construcción de la figura 

El análisis de los caracteres del propio personaje 

Dar forma a los caracteres de las emociones 
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En conclusión, para estas personas en formación se observa una 
evolución en: 

� El poder volver al cuerpo para tomar distancia de él. 
� La posibilidad del desarrollo de la reciprocidad. 
� El salto a la representación de sí por diferentes medios, más allá 

del movimiento. 

� La comunicación y la creación con los otros sostenida por una 
dinámica de placer. 

� La calidad de la actitud del psicomotricista, capaz de 
resonancias tónico-emocionales, pero también capaz de dominar 
las propuestas, los medios y las estrategias que la formación PPA 
ha ayudado a integrar en su persona. 
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4 

Un cuerpo con historia 

Ángel Hernández Fernández 
Doctor en psicología 
Director del Máster en Psicomotricidad de la Universidad de Cantabria 

Los seres vivos constituyen complejos sistemas biológicos. No obstante, 
la esencia de cualquier sistema es la misma, el movimiento coordinado de 
sus elementos. La vía para que ese movimiento se mantenga en los seres 
vivos y evitar así su propio deterioro y colapso es abrirse a su entorno e in-
corporar elementos de él que prolonguen su supervivencia como sistema. En 
eso consiste el impulso vital de los organismos vivos. Según el sistema, los 
elementos incorporados serán muy variados: oxígeno, proteínas, cono-
cimiento, patrones de actuación, emocionales o de pensamiento... 

El ser humano es un complejo macrosistema biológico que se carac-
teriza por su enorme capacidad para aprender y se transformarse a partir 
de sus propias experiencias. Dicho de otra forma: un cuerpo con historia. 
En nuestro esfuerzo de comprendernos a nosotros mismos y dar sentido a 
nuestra historia, en ocasiones alteramos el orden de las secuencias bio-
lógicas y llegamos a concebir nuestras acciones como medios para imple-
mentar nuestras decisiones. Como si el cuerpo fuera recurso para 
satisfacer nuestros propósitos. Sin embargo, el cuerpo no es un 
instrumento del sujeto para obtener determinados metas. El cuerpo es el 
sujeto. Su objetivo esencial es mantenerse vivo y el medio para lograrlo es 
interactuar eficazmente con el entorno, moverse. 

Las emociones y los pensamientos no son el origen, sino los instru-
mentos de ajuste para realizar movimientos apropiados. La vida y la inte-
racción adaptativa con el entorno existe evolutivamente muchos millones 
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de años antes que las reacciones emocionales y los procesos cognitivos. Es 
más, existían muchos millones de años antes de que surgiera un sistema 
nervioso elemental dentro de algunos seres vivos que mediara entre la exci-
tación de los órganos sensoriales y los movimientos de adaptación al medio. 

Nuestro sistema educativo es un claro ejemplo de esa concepción 
desordenada de la evolución de los seres vivos y mientras no coloquemos 
los elementos en orden, y con ello, el cuerpo como sujeto del desarrollo, no 
podremos llevar a cabo un diseño educativo acorde con lo que hoy 
sabemos de nosotros mismos. Las razones del desajuste posiblemente 
sean históricas e ideológicas, por ello son más impermeables al 
conocimiento científico. Así, en lo referido al desarrollo psicológico y la 
educación, venimos de épocas donde el cuerpo era un elemento secundario 
en la consideración del educador, un aspecto que nos podría “distraer” e 
incluso minar nuestro aprendizaje o nuestra moralidad. 

Debemos reconocer que hoy en día hemos avanzado. 
Progresivamente hemos sustituido la gimnasia por la educación física y la 
promoción de una vida saludable. Del mismo modo, hemos sustituido la 
disciplina y la urbanidad por la educación socioemocional. Pero, es 
evidente que aún nos falta mucho camino por recorrer. 

En el currículo de educación infantil, por ejemplo, se dice que el niño 
debe adquirir «conocimiento de su propio cuerpo» y esa expresión suele 
interpretarse como si el niño y su cuerpo fueran realidades relacionadas 
pero distintas y el primero poseyera al segundo, como si el cuerpo fuera 
una chaqueta nueva con la que te miras en el espejo y te la ajustas. En 
realidad, es justamente, al contrario. Somos ese cuerpo. Un cuerpo que 
mira sus acciones y reacciones internas y externas, neuroquímicas y 
motrices, y constata una identidad coherente en ellas que reelabora 
cognitivamente y en la que se reconoce. Reconocerse en las propias 
acciones, en las propias reacciones emocionales y en los propios 
procesos y producciones cognitivas sería una más apropiada expresión 
del objetivo educativo de autoconocimiento. Reconocerse y, lógicamente, 
desarrollarse... Lo cual, no es otra cosa que reconstruirse incorporando 
las nuevas experiencias y aprendizajes. 

Biológicamente la actividad cognitiva de nuestro sistema nervioso 
está orientada a encontrar coherencias, a percibir la Gestalt donde las 
relaciones entre elementos considerados encajan. Solo recuérdese como 
el niño en edad preoperatoria se lanza a construir explicaciones 
egocéntricas de todos los fenómenos que observa. 



24 
 

Encontrar la coherencia en una situación, nos permite generar patrones de 
interacción, establecer qué acciones llevar a cabo, desplazarnos en la línea tem-
poral y comprender de donde proceden los hechos presentes y hacia encaminan 
la situación. Esos patrones no son exclusivamente intelectuales, ni emocionales, ni 
motrices, ni fisiológicos. Son simplemente globales. Globales, aunque en la 
escuela nos empecinemos en escindir lo corporal de lo mental, lo intelectual de lo 
emocional para darle un tratamiento independiente siguiendo un modelo analítico 
que no siempre sirve para comprender la realidad. «El todo es más que la suma 
de las partes», como nos advirtió Aristóteles. 

Cuando un niño trabaja las matemáticas con regletas, hace un castillo 
de arena o huye de un perro, su reacción el global y, aunque a un obser-
vador superficial le parezca que primero decide intelectualmente con qué 
estrategia afrontar la situación y luego manda órdenes a distintas partes de 
su cuerpo, hoy sabemos que la verdad no es esa, que muchos procesos 
fisiológicos, e incluso motrices, se han puesto en marcha antes de que el 
sujeto se forme una percepción consciente de una situación. 

Cuando nuestro sistema nervioso logra niveles de funcionalidad que le 
permiten operaciones abstractas, podemos operar virtualmente considerando 
acciones relacionadas con los distintos escenarios posibles con el correlato 
emocional correspondiente. 

Pero la realidad neurofisiológica de las emociones nada tiene que ver 
con el tratamiento intelectualizado de las respuestas emocionales que está 
tan de moda en las escuelas, alegándolas del cuerpo donde se generan y 
encerrándolas en un mundo de palabras, lápices de colores y papel. 

Los adultos somos parcialmente conscientes de las acciones y 
reacciones globales con las que interactuamos con nuestro entorno. A esa 
toma de consciencia parcial, cuando es global y difusa, le llamamos 
intuición y está en la base de las decisiones más importantes de nuestra 
vida, las cuales nada tienen que ver con la lógica aristotélica y mucho más 
con la resonancia global que producen en nosotros. 

La sala de psicomotricidad vivenciada es un escenario privilegiado 
para ofrecer experiencias y aprendizajes globalizados alegándonos de la 
artificiosa desmembración de la realidad personal que se hace en el aula 
tradicional. Ofrece experiencias personalizadas según las necesidades de 
desarrollo de cada individuo, al ritmo que precisa y con la ayuda de un 
profesional que da apoyo al proceso sin dirigirle, sin invadirle, sin juzgarle, 
desde la escucha, la comprensión, la confianza y el respeto. Para llevar a 
cabo esta función, el primer paso que debe dar el psicomotricista es com- 
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prender que el niño no ha de descubrir «el cuerpo que tiene» como plantea el 
currículo de educación infantil sino «el cuerpo que es». 

El cuerpo no es nuestro instrumento, somos nosotros mismos. La 
mente no es un etéreo gobernante de ese cuerpo. Lo que llamamos 
«mente» es uno de los productos de ese cuerpo. Es más, sólo parte de 
los procesos cognitivos con los que nos identificamos son conscientes y 
voluntarios. La mayor parte de ellos quedan bajo el nivel de flotación de la 
consciencia como si de un iceberg se tratara. 

Pensemos, por ejemplo, en un futbolista que lanza un pase que 
cruza medio campo y coloca el balón donde su compañero estará en un 
futuro si corre apropiadamente a la velocidad justa. ¿Alguien cree que 
el futbolista hace un cálculo cognitivo de potencia, parábola, ángulo de 
impacto, etc. y que luego procesa instrucciones a su instrumento corpo-
ral? El futbolista es un cuerpo con historia. Un cuerpo transformado por 
su entrenamiento especializado que responde globalmente al conjunto 
de factores de una situación. 

De la misma forma, nuestra historia personal está inscrita en nosotros. 
En ese cuerpo que somos nosotros y que ha sido cincelado por nuestras 
vivencias físicas y los significados atribuidos. Sus huellas han quedado en 
el gesto de nuestro rostro, en la delicadeza de nuestras manos, en la flexi-
bilidad de nuestra cadera, pero también en el timbre de nuestra voz, en la 
forma en que saludamos con un abrazo, en nuestras expresiones favoritas, 
en los patrones perceptivos que más frecuentemente utilizamos cuando 
analizamos a los demás, en nuestras emociones, temores, ensoñaciones y 
expectativas favoritas... 

Como explicaba Johari, parte de esos patrones son conscientes para el 
propio sujeto y para cualquier observador. Por ejemplo, si tememos a las 
arañas o nos comportamos con inseguridad entre personas desconocidas. 
Otra parte pasan desapercibidos para los observadores, aunque nosotros 
somos bien conscientes de ellos, como cuando hacemos un falso halago o 
sonreímos a alguien que no nos cae bien. Una tercera parte, lo constituyen 
aquellas manifestaciones captadas por los demás, aunque no seamos cons-
cientes nosotros mismos, como cuando nos expresamos con pedantería o 
con falta de sensibilidad hacia las personas que nos escuchan y, por último, 
hay formas de actuar que se fundamentan en rígidos patrones que se con-
solidaron en situaciones pasadas y que siguen evidenciándose en nuestra 
conducta a pesar de no ser de aplicación en la situación presente y que ni 
los observadores ni uno mismo es capaz de vincular coherentemente a 
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dicha situación presente ni siquiera en ocasiones de ser consciente de su 
origen, por ejemplo, todo el panorama de complejos y demás producción 
psíquica que ha sido de tanto interés por parte de muchos psicoterapeutas. 

En contra de lo que se explica a los niños con la película Inside Out, o 
de como entienden muchos adultos la estructura psíquica que propuso 
Freud, no hay homúnculos de ningún tipo gobernándonos desde nuestro 
«interior». Los cuerpos actúan para adaptarse a su entorno y a la situación 
presente sin batallas internas, ni siquiera precisan una consciencia global 
de todos los procesos en marcha. 

Cuando intento golpear a un mosquito, el mosquito reacciona. Sin 
conciencia, ni emociones, ni voluntad. A los seres humanos, la evolución 
de nuestro sistema nervioso nos permite incorporar a los patrones ge-
néticos de interacción con el entorno, otros que se inscriben en nuestro 
cuerpo fruto de la historia personal, los cuales serán conscientes o no en 
alguna pequeña medida según sea necesario, exactamente igual que los 
patrones genéticos. 

Así, el cuerpo global modificará inconscientemente su riego sanguí-
neo cuando baja la temperatura, temblará conscientemente si baja más y 
se abrigará, correrá, tomará una bebida caliente o se frotará las manos 
conscientemente si su historia personal lo ha consolidado como patrón 
adecuado de reacción. 

Somos un cuerpo con historia que continuamente se renueva, en sus 
células, pero también en sus cogniciones y en sus modelos de acción e 
interacción. Un macrosistema biológico en movimiento donde la psicomo-
tricidad representa una oportunidad de ofrecer una vivencias flexibles y 
fluidas que se adaptan como ninguna otra estrategia a ese movimiento y 
al desarrollo de acciones cada vez más maduras, precisas y eficaces. 

La sala de psicomotricidad es el mejor escenario imaginable para 
aprender de uno mismo, de los otros, de la interacción con la realidad y 
reinventarse incorporando de forma natural experiencias a muestra 
historial personal que promueven la autonomía, la creatividad, el 
pensamiento propositivo y la autogestión emocional. 
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5 

Cuerpo, tono, emoción 

Francis Elizalde 
Psicólogo y terapeuta 

Me dedico a la psicoterapia, y en esta hermosa ocasión he sido 
invitado a reflexionar y presentar un trabajo con el tema «Cuerpo, tono, 
emoción» para un público formado por expertos en el campo de la psi-
comotricidad, es decir, para personas que conocen a la perfección los 
trabajos de Winnicott y Wallon y desde luego, Bernard Acoutourier y, en 
consonancia con ellos, trabajan con niños en sus primeras fases de 
desarrollo, con todos sus conocimientos y su atención puestas en las 
emociones, el tono muscular y la salud psicológica y corporal. Es decir, 
un público de quien, en principio, tengo mucho más que aprender de lo 
que tengo por enseñar. 

Empiezo pues por decir que mi principal formación postgrado es en 
Terapia Gestalt, una vía que tomó forma en Estados Unidos a partir de los 
años sesenta, cuando la eclosión del llamado Movimiento del Potencial 
Humano. Una encrucijada social y cultural que sumó a las aportaciones 
del psicoanálisis ortodoxo las de Karen Horney, Erich Fromm, Carl 
Rogers, Moshe Feldenkrais, Virginia Satir, Fritz Perls y tantos otros a la 
búsqueda de un nuevo paradigma. 

Revivió entonces el interés por Wilhelm Reich, que había sido desde 
los años veinte un rebelde, un ideólogo y un clínico excepcional. Reich, 
discípulo y colaborador de Freud, fue pionero en atender a la excepcional 
importancia de lo corporal en la psicoterapia. Además de atender 
escuchando a sus pacientes durante las sesiones de psicoanálisis, miró 
sistemáticamente sus cuerpos y pudo así observar que había una relación 
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notable entre lo que estaban pensando, lo que estaban sintiendo, lo que 
estaban contando o no estaban contando y lo que sucedía con sus cuerpos. 
Les vio enrojecer, temblar, sudar, desvanecerse y endurecerse y se decidió 
a intervenir directamente en los cuerpos y sus estados como herramienta 
para abordar los síntomas neuróticos. 

En realidad, halló más que una relación entre cuerpo y estado emo-
cional: lo que encontró fue una identidad. Es decir, había fenómenos de 
cambio de tono vital que eran parte inherente de manifestaciones emocio-
nales, de la misma manera que había manifestaciones emocionales insepa-
rables de pensamientos. La función intelectual, la emocional y la corporal, 
observadas desde cierta perspectiva, constituían una entidad que no podía 
disgregarse en elementos independientes. De tal manera que las dinámicas 
psicológicas, tanto las sanas como las neuróticas, eran inseparables de fe-
nómenos corporales. Y esto, el Movimiento del Potencial Humano, lo hizo 
suyo y actuó en consecuencia. 

Esta identidad soma/psique es un asunto, hoy en día de «buen tono». 
Leo por ejemplo que «muchos filósofos de la mente contemporáneos piensan 
que el problema mente-cuerpo es una falsa dicotomía; esto es, la mente es un 
aspecto perfectamente ordinario del cerebro, del cuerpo. Las posturas 
filosóficas no cartesianas y no idealistas también van ganando terreno en 
círculos científicos. A esto ha ayudado el advenimiento de la sociobiología, la 
computación, la psicología evolutiva y las investigaciones en neurociencia que 
ponen de manifiesto la dependencia de los fenómenos mentales en sustratos 
corporales». Mientras tanto, en el día a día, separamos escrupulosamente: lo 
corporal por un lado y lo demás por otro. Hay condicionantes que vienen 
desde la educación –de colegio, claro, pero aún más familiar y social– nos 
enseñan «lo que sí» y «lo que no» debemos hacer, consentir y erradicar de 
nuestro hacer corporal. Y eso condiciona nuestro trato con nuestro cuerpo y 
los de los otros. En un platillo de la balanza tenemos vergüenza, pudor, culpa, 
violencia, individualismo, prejuicios y temores; en el otro, espontaneidad, 
deseos, instintividad y curiosidad. Si en la infancia este segundo suele pesar 
más, tras unos años de aprendizaje y sumisión, suele ser, de forma crónica, el 
otro platillo el que más pesa... 

En psicoterapia cuando decimos «emociones», estamos hablando de 
fenómenos psicofisiológicos adaptativos relacionados con movimiento. 
Sabemos que, de continuo, ante estímulos nos emocionamos, es decir, 
orientamos nuestra posición con respecto al entorno, impulsándonos hacia 
ciertas personas, objetos, acciones, ideas y alejándonos de otros. Es 
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un funcionamiento delicado, complejo y que implica sistemas biológicos, 
como las expresiones faciales, la voz, la actividad del sistema nervioso, la 
del sistema endocrino y, claro está, la musculatura. 

Músculos, gestos, disposición nerviosa, es decir, estados del tono de 
la persona. Cuerpo, emoción y tono: identidad. Y movimiento: emoción y 
tono corporal. 

La Terapia Gestalt es una psicoterapia eminentemente sensorial, aun-
que se escucha a menudo decir que es ante todo «emocional». Fritz Perls, 
su fundador, animaba en sus trabajos a to feel, a ‘sentir’; pero distinguía 
entre el «sentir» que en castellano significa ‘emocionarse’, y el «sentir» 
castellano de ‘percibir, notar’: «Siento (‘percibo’) ese olor y me siento con-
tento (‘me alborozo’)». Perls sabía ver al sentir «sentimental» a menudo 
matizado por constructos, de manera que uno cree a veces que eso que 
está sintiendo es culpa, y no rabia, como cuando aquel iba a decir «no» a 
otra petición más. Y que, por el contrario, el «sentir» sensorial, el sentir ese 
movimiento del pie, esa oleada de calor revelada por el rubor, ese cambio 
de tono de voz se capta menos mediatizadamente. Tacto, olfato, vista... y 
movimiento, tensión... todavía pueden ser percibidos tal cual, quizás 
porque acostumbramos a prestar tanta atención cuando tratamos de 
problemas intrapsíquicos. Las transcripciones de sus sesiones rebosan de 
señalizaciones puramente sensoriales que, en ocasiones, se transforman 
en verdaderos vehículos de cambio de conciencia. Así que incluyó desde 
siempre la atención a lo sensorial como elemento esencial formación de 
futuros terapeutas. «Escuchen sus cuerpos, escuchen su tono, practíquenlo 
hasta lograr un "continuo de conciencia"; es en ese estado en el que po-
drán aplicar Gestalt provechosa». 

Cada paciente nos muestra su estado en el bloqueo que le ha traído a 
terapia. El cómo nos mira, el cómo respira, el cómo se mueve y cómo 
gesticula, el cómo se sienta, el volumen y la velocidad de sus palabras y la 
mímica de su cara nos informan cómo está de tenso, si está relajado, si es 
una persona extrovertida o introvertida, si busca explicaciones o busca 
complicidades; cómo configura su dinámica corporal para sobrellevar las 
dificultades que está transitando. Al cabo de un tiempo apreciamos pautas 
fijas, que comprenden zonas en hiperactividad y zonas hipoactivas. Es 
decir, lo que Reich llamó la coraza caracterial, que es una configuración 
somática perenne, petrificada con la que nos hemos pertrechado para 
defendernos mejor de los estímulos desagradables característicos de los 
ambientes en los que hemos crecido. 
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Vuelvo ahora mi mirada sobre el acervo de la psicomotricidad y con-
cretamente sobre el concepto de diálogo tónico. Este diálogo, definido 
por Ajuriaguerra como «un intercambio/corporal/de información/que se 
produce entre la mamá y el niño recién nacido y que se expresa por esta-
dos de tensión-distensión muscular, que reflejan sensaciones de placer y 
displacer y que provocan reacciones de acogida-rechazo en el otro" es el 
primer intercambio entre el individuo ya nacido y el universo circundante, 
y su importancia no puede ser exagerada, ya que va a estar al fondo de 
cualquier estructuración ulterior; durante la infancia, claro, pero también 
a lo largo del resto de su vida. 

He ido tomando conciencia de algo que bien merece el nombre de 
diálogo tónico en el curso de mis años como paciente de terapia y en los 
de mi ejercicio como psicoterapeuta. Mi conclusión, por ahora, es que o 
hay «eso», diálogo tónico, o una muralla impenetrable frustra cualquier 
intento de superación de los estados neuróticos. 

A esa formación impenetrable podemos llamarla disociación. Es algo 
así como «yo, eso, no lo soy», siendo «eso» parte de uno mismo. La 
negación que conlleva toda disociación deja a la persona sin sus 
verdaderos recursos, en desventaja para seguir adelante ante 
circunstancias que, como bien ve y sabe, para otros individuos no suponen 
en absoluto dificultades. «Los otros pueden, a los demás no les pasa» es 
una dolorosa creencia en todos los neuróticos. 

Ahora unas reflexiones de psicoanalistas actuales. Bromberg dice: 
En un momento dado, el analista, finalmente, abandona sus intentos de 

«entender» a su paciente y se permite a sí mismo conocerle a través del 

continuo campo intersubjetivo que están compartiendo en ese momento. Es 

entonces cuando un acto de reconocimiento, y no de entendimiento, tiene 

lugar; en el cual pensamientos y palabras vienen a simbolizar la experiencia 

en vez de ser un pálido sustituto de esta. Y entonces y solo entonces es 

posible el despertar del durmiente. 

Y se explica porque hay en nuestras historias traumas enormes, 
destructores, y otros traumas mucho más pequeños, de la intensidad de la 
vergüenza. Todos disponen de mecanismos para evitar revivir las expe-
riencias traumáticas y disponen en nosotros espoletas de disociación que 
dicen, emocionalmente y con gran intensidad, «¡por aquí, no pasar!». Pero 
la razón por la que una persona entra en terapia es que, para hacer frente 
a una situación actual, necesita atravesar algunos de los lugares por los 
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que se impide a sí misma pasar. Lo necesita porque al otro lado hay vastos 
espacios de sí mismo que podrían llegar a quedar para siempre fuera de su 
alcance si sigue fielmente su «intuición» de no seguir por ese camino. 
Ejemplo: a algunos nos está prohibido decir «no» cuando se nos pide algo. 
Esta consigna llega a ser tan poderosa que no sólo se anula el «no» en 
grandes asuntos, sino que se esquiva el decirlo incluso en los asuntos más 
pequeños; y, en realidad, es sobre todo en la vastísima red de los pequeños 
asuntos donde se hace más tiránico y más desastroso el veto. 

¿Y, cómo actuamos entonces? A veces diciendo siempre «sí»; otras 
veces, diciendo «noes» internos, jamás pronunciados, y odiando a quien 
nos pone «en ese compromiso»; o mintiendo, diciendo «sí» con los dedos 
cruzados detrás de la espalda, para salvar nuestra sensación de ser autén-
ticos y sinceros aun mintiéndonos. 

El paciente viene compartiendo algo e, insensiblemente, termina por 
acercarse a, por seguir con lo mismo, que hay algo a lo que quiere responder «que 
no». Entra entonces en ese ámbito de «aviso: catástrofe inminente» y, sin 
necesidad de planearlo, evita, se echa atrás, produce un lapsus, se despista, 
deflacta. En una palabra: disocia. 

Pues bien: dicen modernos neurocientíficos que tales eventos son neu-
rológicamente detectables. Y tienen la propiedad de ser permeables, lo que 
los hace potencialmente muy útiles para la toma de conciencia de donde 
realmente está uno. Aunque se vivan como lugares a evitar, uno puede, con 
ciertas condiciones, quedarse allí durante un tiempo. Son eventos donde 
anida el pánico, pero también, paradójicamente, el silencio. Hay como una 
suspensión; no se está ni en el no ni en el sí. Por momentos, se detiene. 
Esta detención es bien visible, bien audible para quien le observa 
tónicamente: para el sujeto pasa a toda velocidad y así queda inobservada. 
Pero puede que su interlocutor sí que lo note. Y sienta cómo eso le hace 
sentir. Y el paciente siente entonces que el terapeuta y él están 
compartiendo esa experiencia y puede detenerse. 

Y entonces se da algo nuevo: un evento disociativo, pero compartido (en-
actment, lo llaman). En momentos así nosotros hablamos de escucha gestálti-
ca, de atención plena, y hacemos presente lo que el paciente busca para sí: 
no solo sentirse acogido, confortable; no solo sentir comprensión y empatía, 
sino poder afrontar su terror al dolor, a la locura, a la frustración. Lo mismo 
que nos enseñáis que sucede en el contacto entre el bebé y su madre, que 
llega un momento en que puede aceptar la ausencia, la dilación, y las 
emociones que eso suscita en la criatura. 
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Pero si dos personas no están ahí, simplemente nada puede ocurrir. El pa-

ciente necesita salir de su sistema cerrado de actuar, necesita 

abandonarlo, pero necesita que alguien esté ahí para poder hacerlo. De 

eso se trata todo. Si no tiene alguien ahí, no puede abandonar ese sistema 

suyo que le esclaviza. (Anna Aplebam, psicoanalista) 

Y a veces lo que se buscaba, se alcanza. 
En Terapia Gestalt, llamamos escucha gestáltica a lo que sería un 

diálogo tónico entre adultos. Las sesiones tienden a ser horizontales: tú 
eres tú, yo soy yo, y a ver a dónde llegamos desde la transparencia y la 
honestidad. El gestaltista ve, escucha e interacciona siempre con el 
propósito de facilitar el que el paciente, en vez de aplicar mecánicamente 
su repertorio de respuestas estandarizadas, vea, escuche e interactúe. 
Refleja como un espejo lo que está percibiendo, y se percata, cómo no, de 
los diferentes momentos emotivos por los que su paciente atraviesa en la 
sesión. Y usa del apoyo a lo genuino y la confrontación con lo neurótico 
para que el paciente no abandone el sendero que él mismo quiere andar. 

«Trabajar con el tono», no es un término en Gestalt; pero sí que lo es 
el sinónimo «sintonizar». Trabajamos desde el tono porque es una fina ma-
nera de poder evitar atascos, de encontrar pasajes donde parecían haber 
solamente muros. 

Por seguir con el ejemplo, señalamos a alguien su dificultad para decir 
no. Hay un cliché sobre la Gestalt que imagina que lo que hacemos es 
proponerle como ejercicio que diga no una y otra vez, hasta que se «empo-
dere» y deje atrás esa dificultad. A veces esto funciona, ciertamente, pero 
si no hay un enactment real, una sintonía real, se dará un acto de 
obediencia en el que el sujeto grita, se retuerce y dice que no; pero entrará 
a jugar con el terapeuta, el juego que lleva jugando toda su vida: «muy 
bien, diré que sí a decir no, haré lo que tú quieras, seré lo que tú 
quieras...» y más pronto que tarde su muy personal equilibrio energético 
recupera enseguida el campo y todo vuelve a ser como antes. 

Con el tono, como bien saben ustedes, psicomotricistas, se puede 
jugar. Lo esencial es establecer el contacto, y eso es más fácil de lo que 
parece: cuando el terapeuta entra en contacto consigo mismo en el 
momento presente, solo tiene que dejarse ir, porque está en un estado 
contagioso. Y entonces se puede abordar el diálogo desde cualquier ritmo 
y cualquier intensidad. Relajar y activar; bajar el tono, subir el tono, acer-
camiento y alejamiento. En la zona media (eso que ahora llaman zona de 
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confort, que es más bien una zona de sopor) hay no-contacto; pero fuera 
de ella, en sus muy amplios márgenes, el diálogo sucede sin esfuerzos, 
porque es un modo natural de comunicación entre los humanos. Todo 
buen disc-jockey, todo el mundo cuando se comporta con buena escucha 
en el terreno erótico, lo saben y lo practican sin necesidad de ponerse a 
hacer planes para lograrlo. El tono nuestro palpita, baja cada noche, sube 
cada vez que huele algo rico. No descuidar esta herramienta preciosa, 
siempre a nuestro alcance, nos da una llave sutil, inofensiva para poder 
abordar con nuestras pacientes situaciones que de modos más sonantes 
no siempre conseguimos abrir. 

Resultados observables: llantos, alivios, cambios evidentes en la pauta 
de respiración; rubores y ruidos intestinales: son señales bienvenidas. En 
verdad no hay cambio psicológico, me enseñaron mis profesores, sin un 
correlato somático. De la misma forma que no hay cambio somático, 
muscular, que no conlleve un cambio emocional: ¿no son los masajes, las 
caricias, los golpes, los empujones, ejemplos evidentes de lo que decimos? 

Bibliografía 

ALBERT GUTIERREZ, J.J. (AÑO): Ternura y Agresividad. Ediciones La Llave. 
BROMBERG, P.M. (AÑO): Standing in the Spaces: Essays on Clinical 
Process Trauma on Dissociation. Analytic Press. 

CAMPS LLAURADÓ, C. (AÑO): «El diálogo tónico y la construcción de la 
identidad personal». Revista iberoamericana de psicomotricidad y 
técnicas corporales, núm. 25, vol.7(1), pp. 10-30.https://bit. 
ly/2WgCBvB 

KEPNER, J.I. (AÑO): Proceso Corporal. Manual Moderno (México). 



34 
 

6 

Psicomotricidad: influencias 

en mi trayectoria profesional 

Jesús Manuel López Zapatero 
Licenciado en educación física 

El compañero Miguel me encarga un artículo sobre mi relación con 
la psicomotricidad. Me pone en un aprieto (como Violante a Lope), pero 
le digo que «¡por supuesto!». Cuando empiezo a pensar sobre ello, la 
pérfida y caprichosa memoria me lleva a aquel arroyo de aguas agitadas 
e irregulares que yo era y, a pesar de todo, me siento motivado y me 
dispongo a la tarea. Eso sí, algo temeroso porque sabemos que en 
cuanto removemos nuestro pasado se sueltan bridas y despiertan 
ciertos fantasmas, y hay que andarse con tiento. 

De cualquier forma, como es posible que mi memoria traicione 
algunos hechos de esta antigua y humilde historia, pido disculpas de 
antemano. 

¿Qué me llevó a la psicomotricidad? 

Básicamente la sensibilidad por la búsqueda, la innovación y, a la vez, 
cierta insatisfacción por lo que hacía y que no me complacía del todo. Bien 
es cierto que en aquellos momentos no creo que fuera tan consciente como 
hoy, pero sí percibía mi descontento. Hay que unir a esto el contexto de 
efervescencia social del momento que influyó en casi todo y del que no se 
libró lo pedagógico. 
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Unos cuantos profesores de educación física (EF) comenzábamos a 
reunirnos en torno a aspectos puramente profesionales que, poco a poco, 
se fueron focalizando hacia los más específicos didáctico pedagógicos (de-
bates y resúmenes de algún libro, análisis de clases...). Pero es importante 
señalar que, en la mayoría de aquellos compañeros –y desde luego en mí–, 
hubo un fuerte deseo de mejora y aprendizaje y que esa «máquina» de 
desear ya no paró nunca. 

Como anécdota del principio señalaré que, el inicial contacto directo 
con lo psicomotriz, fue en las vacaciones navideñas de principio de año que 
nos fuimos a Canarias a un curso que impartía Bernard. Recuerdo no 
entender mucho de aquellas primeras prácticas, sobre todo los momentos 
de lenta soledad a la que nos sometía Aucouturier en el gimnasio, que me 
llevaban a intuir miedos varios salidos de un cuerpo férreamente depor-
tivizado. Era gracioso ver cómo, en los momentos de la puesta en común, 
muchos estábamos pensando –incluso surgían preguntas– sobre si su 
filosofía estaba influenciada por el marxismo, el estructuralismo, el exis-
tencialismo y no sé cuántos «ismos» más. En fin, perdidos como la aguja 
del pajar. Si es cierto que, con el paso de los días, a buena parte de los que 
asistimos, consiguió inocular la sana curiosidad y mantener la ilusión que 
llevábamos, y así, seguir en la búsqueda a través de esas prácticas. 

Influencias más notorias 

Evidentemente, después vinieron un montón de cursos más, durante 
muchos años, en varios lugares de España; muchísimos debates, semi-
narios, lecturas, vuelta a los análisis, etc., y mucha práctica de aula –re-
flexionada, evaluada...–, cotidiana y sin parar; algo que me sirvió ya para 
el resto de los años en la profesión. Y como dijo Nietzsche «lo que no me 
mata me fortalece», pues a mí, me fortaleció, tanto profesional, como 
personalmente. Aunque también creo que es honrado y de justicia decir 
que, además, he tenido muchas y excelentes influencias desde otros 
campos y de otras personas. Soy un «aprendiz del mestizaje». Es decir, 
¡¡no sólo de psicomotricidad vive el ser!! 

Hacia el plano profesional 
Reflexionando sobre las influencias y respetando ese mestizaje, he 

de decir que llego a considerar a la psicomotricidad como una especie 
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de clara influencer, de base y permanente, de mi trabajo profesional. La 
considero casi como un fundamento de fundamentos. Voy a explicar un 
poco por qué expreso esto. Ya dice el dicho latino nihil sine ratione (‘nada 
es sin fundamento’); pues bien, una de las cosas a las que me ayudó es a 
ver desde la raíz, desde la base y además globalmente, mi trabajo; es como 
el médico que ve a la persona como entidad global a la vez que observa la 
rodilla necesitada de terapia. Mirar, ver y escuchar, desde el momento de la 
entrada en el gimnasio, a niños y adolescentes que llegaban a la clase para 
aprender a vivir, viviendo los aprendizajes; y yo debía entender que 
trabajaba para ese monumental objetivo desde esas personas, no sobre 
esas personas. Es decir, entiendo esa «raíz de fundamento» como «la 
capacidad de ver a niños y adolescentes de forma global y no sólo bio-
mecánica, fisiológica y anatómicamente, sino como los seres que son con 
todo su bagaje motor, emocional, social, etc., en definitiva, con toda su 
microcultura, con la mochila que la vida les ha otorgado». Esto me ayudó 
para siempre a no salirme de lo que he creído esencial de mi papel como 
profesor, de mi compromiso y responsabilidad. Cuando la sensibilidad y la 
voluntad asumen lo anterior, nos ponemos a mirar ya con esas gafas para 
toda la vida profesional, y la miopía magna de los principios de la profesión 
desciende de forma abismal, empezando a ver el bosque a pesar de los 
árboles (incluso, gracias a los árboles). 

Concretando más puedo comentar que esa mirada me llevó a analizar 
aspectos que hasta entonces estaban fuera de mi desarrollo cercano. Esen-
cialmente, dudas y cuestiones del tipo de qué se esconde detrás de los re-
chazos al otro –incluso a sí mismo–, a la autoridad moral del profesor, a una 
actividad determinada, etc. Y también qué escondo detrás de mis rechazos, 
incoherencias, arbitrariedades, etc. 

Por ejemplo, empecé a ver de manera más equilibrada el rol de autoridad 
del profesorado. Es decir, qué significaba aquella «pontífica» frase del Sr. 
Aucouturier de ¡je suis la loi! Este, para mí (y creo que para buena parte del 
profesorado), es uno de los problemas esenciales que, no resuelto, puede 
desbaratar la necesaria buena dinámica de clase que contribuye a unos bue-
nos aprendizajes y a una sana madurez. Estamos hablando de la capacidad 
de ser autoridad moral, es decir, no sólo de dominar la capacitación técnica, 
sino de ganarse ese reconocimiento con el buen ejercicio cotidiano de res-
ponsabilidad y compromiso. No sólo de dominar los conocimientos, proce-
dimientos, etc., del área, sino de saber controlar las dinámicas sociales del 
grupo, y lo más difícil, profundizar en el autoconocimiento y el autocontrol. 
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Aquellas gafas me ayudaron a seleccionar de forma especial los 
contenidos que los currículos nos dictaban, matizando con esa sensibi-
lidad y «raíz de fundamento» casi todas las prácticas salidas de dichos 
contenidos. Los elegimos (el qué) partiendo de nuestro patrimonio 
cultural, pensando esencialmente en un alumnado diverso de ritmos y 
capacidades, en coherencia con el cómo (métodos), lo que mejor nos 
iba a llevar al para qué (fines). Aquí, apartado especial merecería el 
juego, pero no es del todo el lugar, ni hay espacio. Solamente decir 
que, gracias a las experiencias psicomotrices, los juegos se fueron 
tornando básicos para la creación de ambiente y seguridad en las 
relaciones del grupo, para la autoestima, para la creatividad, la 
espacialidad, para las variopintas facetas adaptativas... El juego fue 
recurso amigo permanente. 

En las prácticas de las sesiones de psicomotricidad experimenta-
mos eso de «estar dentro y fuera a la vez» y que también me influyó en 
las metodologías. Esta experiencia incidió en el sentido de poder dar 
pautas didácticas al alumnado para que no se quedase en la catarsis, 
en la fusión, en la pulsión, etc., y ayudarle a salir más concentrado 
hacia la actividad para que la viviera sana, alegre, difícil, frustrante, 
etc., pero con protagonismo. En otro sentido, la psicomotricidad apoyó 
la idea de hacer propuestas de actividades abiertas para respetar el 
ritmo individual de aprendizaje, integrando, sin renunciar a la exigencia 
ni al esfuerzo, por aquello de pensar en todos pensando en cada uno. 
Por último, también me favorecieron los análisis al f inal de las sesiones 
que se hicieron costumbre desde aquellas prácticas y los llevé al 
alumnado para que los aprendizajes fueran más razonados y cognitivos, 
menos mecánicos e intuitivos. 

En fin, son muchas, como se viene diciendo, las influencias en el 
plano profesional, pero, para terminar, señalaría algunas más de forma 
breve: En el orden o estructura de las sesiones, con firmes y cálidos 
rituales que ayudan a dar seguridad y seriedad (en las entradas, las 
salidas, en momentos de avisos...). En el cuidado de los agrupamientos 
para las actividades, por aquello de la ayuda en la construcción de la 
individuación, viviendo en los grupos lo que les semeja, pero también lo 
que les diferencia, generalizando la composición de aquéllos desde la 
heterogeneidad, sin renunciar a algunos momentos de homogeneidad. 
En la dialéctica entre la competición y la cooperación: en la primera, 
como ayuda al autocontrol y autoconocimiento, tolerando la frustración, 
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dominando la inmediatez, confrontándose y midiéndose con sus iguales 
en el proceso de sano crecimiento y equilibrada transformación. Con la 
segunda, como una manera de educar la empatía y la solidaridad, 
saliendo del egocentrismo, pero cuidando que la posible fusión del 
«nosotros» haga perder la perspectiva del yo, y que con la 
responsabilidad en el grupo se pierda la propia. 

Hacia el plano personal 
¿Qué significaban aquellos «miedos varios» que afloraban ya 

desde los primeros cursos de psicomotricidad, en aquella lenta soledad 
y en aquellas directas relaciones con el cuerpo «desnudo» como delator 
protagonista? ¿Qué escondían de nosotros mismos esos fantasmas, 
que mediatizaban las relaciones interpersonales y sociales, hasta el 
punto de, por un lado, bloquear la sensibilidad, y por otro, neutralizar 
buena parte de nuestra didáctica? Evidentemente había una mochila 
llena de piedras de todo tipo (cal y arena) recogidas de nuestra cultura 
cercana (familia, sobre todo) y del contexto profesional, en mi caso 
gimnástico deportivo. 

Todo ello supuso una revolución progresiva e inexorable en nuestra 
mirada didáctica, sí, pero también en nuestra mirada hacia nosotros 
mismos, por cierto, mucho más importante, puesto que de ella dependía 
la anterior, porque de ella dependía nuestro “ser en el mundo”. Supuso 
aprender a «estar dentro y fuera a la vez», algo magistral y 
extremadamente complejo y que hemos explicado un poco hablando de 
métodos. Supuso mirarnos, desde nuestro cuerpo, en el espejo solitario 
y en el de los otros, asumirnos con aquellos fantasmas tras bellas y 
dolorosas prácticas, enfrentarnos a ellos y empezar a controlar 
reacciones de toxicidad para nosotros y nuestro entorno relacional y 
profesional. Aspectos que tenían que ver con la susodicha autoridad, 
con la arbitrariedad, con mis rechazos inicuos, con la seducción y el 
chantaje, con mi vanidad, etc. El porqué de mis reacciones diferentes 
según los momentos, el t ipo de alumnado, el tipo de actividad, etc., Qué 
había detrás de esas conductas mías en el ámbito profesional (y en 
otros ámbitos) que me arrastraban a una subjetividad perniciosa para lo 
pedagógico, para los fines de mi función, de mi papel. Pues bien, en 
ese campo lleno de minas me adentró la psicomotricidad para, con la 
ayuda de otros campos, ir limpiando en lo posible todas esas minas 
neutralizadoras del ser. 
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En resumen 

Ojalá que no me haya extendido, que esté lo más cercano al 
equilibrio que exigía la finalidad propuesta por mi amigo Miguel Violante. 
Que me «puso en un aprieto», pero que «burla burlando» ya estoy 
terminando. En fin, que el encuentro con la psicomotricidad fue un bello 
hallazgo que se transformó en un idilio duradero y hermoso, profesional y 
personalmente hablando. Que ha sido parte esencial de mis fundamentos 
pedagógicos, que ha complementado a otros hallazgos, con otro tipo de 
contactos, otras líneas de trabajo, otras fenomenales personas que me 
ayudaron a crecer, eso sí, como la psicomotricidad, tras duelos difíciles y 
feraces, completando mi mestiza formación. 

Por último, todo este bagaje ha sido posible, fundamentalmente, 
porque tengo muchos años. Y esta oportunidad que se me ha brindado, su-
mada a esa experiencia, me han puesto en la mirada hacia el horizonte del 
pasado y me ha ayudado a ver, no sin dudas, lo que el duende del tiempo y 
de la luz ha conseguido. Lope decía que «al trasponer del sol, las azucenas 
pierden el lustre, y nuestra edad el brío»; y es verdad, pero, aun así, man-
tenemos aquella chispa psicomotriz de la ilusión por seguir aprendiendo. 
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7 

Psicomotricidad, fundamento 

para otra perspectiva 

en la educación de lo corporal 

y la formación de los maestros 

Juan Marcelino Vaca Escribano 
Catedrático de educación física 

Desvelando los orígenes del encuentro 

con la psicomotricidad 

Bilbao, junio de 1977... Celebración de unas jornadas entre el profe-
sorado de educación física (EF) en las escuelas universitarias de Magisterio. 
En el desmantelamiento de la dictadura, se eliminó la asignatura de EF y 
deportes de los estudios universitarios. Por error, dijeron más tarde, se 
había eliminado también la EF en las escuelas de magisterio. El profesor 
invitado fue Bernard Aucouturier. En estas jornadas nació la ANPEFE...1 

1. Asociación Nacional del Profesorado de Educación Física en las Escuelas Universitarias, que vuelve a reunirse en 
julio en Gijón y en octubre en Madrid en el que el profesor invitado es André Lapierre. 
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El porqué de este ponente y su celebración en Bilbao se debe a que 
cinco años antes un grupo de estudiantes y profesores de educación física 
pertenecientes a la ANJA, uno de los dos centros de Secretaría General del 
Movimiento en los que se podía estudiar educación física en España,2 crean 
en Madrid un Seminario de Psicomotricidad, coordinado por el psicólogo 
Ángel Mayoral González, profesor de atletismo, para estudiar una corriente 
educativa que, en nuestros planes de estudio, no aparecía pero que era 
motivo de transformaciones importantes entre el profesorado de educación 
física en Francia.3 Este hecho también tiene sus consecuencias en el otro 
centro de estudios de EF, como cuenta su director D. José María Cagigal en 
el libro: El deporte pulso de nuestro tiempo (1972) en el que narra en una 
nota a pie de página cómo se introdujo el modelo psicocinético del doctor Le 
Boulch y otras prácticas de educación psicomotriz francesas en los planes 
de estudio del INEF.4 

Lapierre y Aucouturier eran profesores invitados por las hermanas 
Carme y María Aymerich en los cursos de expresión que tenían lugar en la 
Escuela de Verano que promocionaba el Ayuntamiento de Barcelona y que, 
globalmente conocíamos como Colectivo de Renovación Pedagógica (CRP) 
Rosa Sensat. 

Por aquellos tiempos, mediados los setenta, daba sus primeros pasos en 
Euskadi el CRP Adarra. 

En el curso 1975-1976 fui trasladado de Madrid a San Vicente de Ba-
racaldo como maestro de educación primaria. Conecté con el CRP Adarra 
en el curso 1976-1977, en la Casa del Deporte de Bilbao, siendo director 

2. Llegué a esta institución en el último curso, promoción número quince, de los que llamaban maestros ins-
tructores. Durante cuatro años, en régimen de internado, se hacían compatibles tres titulaciones: magisterio, 
educación física y dirigentes de juventud... 
3. Según Maigre y Destrooper, autores del libro La Educación Psicomotora (1976), es con la obra citada con la 
que «la educación psicomotriz logra su verdadera autonomía y se convierte en una acción educativa original, 
con sus objetivos y medios propios». Hay algunos datos significativos que avalan las afirmaciones de Maigre y 
Destrooper sobre la psicomotricidad como una acción educativa original; cito un par de ellas: la aparición, en 
torno a los mismos años, de un apartado en la revista Education Physique Sport (EPS), núm. 64, marzo de 1963, 
dedicado a la corriente psicomotriz; la implantación en Francia, en 1964, del diploma reeducador en 
psicomotricidad, un título desde el que han desarrollado su trabajo, entre otros, Lapierre y Aucouturier. 
4. «Entendiendo la importancia de estas preocupaciones científicas (métodos y experiencias de Le Boulch, 
Souviran, Picq, Vayer y, en algún sentido, Medau), miradas todavía con recelo por algunas posturas cómodas, 
el Instituto Nacional de Educación Física de Madrid ha instaurado con carácter fundamental la asignatura 
Educación Física de base, no al viejo modo en que dicha expresión viene a coincidir con la gimnasia básica, 
sino incorporando la citada preocupación por los orígenes fisicoeducativos en los esquemas académicos del 
Instituto. La postura no es cómoda, pero la consideramos necesaria». 
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provincial de Educación Física y Deportes D. José Antonio Aquesolo Ortiz, 
muy interesado en nuestras propuestas de educación física escolar y psi-
comotricidad... Por entonces, obviamente no lo sabía, pero seguiríamos 
siendo compañeros de viaje años más tarde en Málaga, provincia a la que le 
trasladaron como director provincial de Educación Física y Deportes, y en la 
que, con un grupo de colaboradores, entre los que me encontraba, puso en 
marcha UNISPORT-Andalucía, institución en la que, entre otras cuestiones, 
continuó el debate sobre la psicomotricidad como corriente educativa... 

El Seminario de Psicomotricidad de Adarra, desde sus inicios, estaba 
fuertemente vinculado al Seminario de Psicomotricidad madrileño --del que 
siguió haciéndose cargo Ángel Mayoral González y su esposa Ana Calles 
Doñate que, durante el final de los setenta y la década de los ochenta 
organizó numerosas conferencias a las que asistíamos, fue muy celebrada 
aquella que reunió en Madrid a los profesores Le Boulch, Lapierre y Vayer, 
que ofrecían tres versiones originales de la psicomotricidad; cursos prácti-
cos en los que participábamos, a cargo de Le Boulch, André y Ane Lapierre, 
Bernard Aucouturier; incluso montaron una editorial y, aunque en menor 
medida, a las propuestas que sobre educación psicomotriz hacía el CRP 
Rosa Sensat en Barcelona. 

El Seminario de Psicomotricidad de Adarra y 

sus transformaciones 
Formado por maestros y más maestras, que trabajábamos en centros 

públicos e ikastolas con alumnado de 2-8 años. Compartir nuestro trabajo y 
mejorarlo a través de la influencia de la psicomotricidad era el objeto de 
estas reuniones. 

Aunque entre el curso 1975-1976 y el 1987-1988 que permanecí en Vizcaya 
fui maestro prioritariamente del primer ciclo de EGB, 6-8 años, también fui el 
director del centro durante tres años, lo que me proporcionó una mirada 
particular al aula que denominábamos «de psicóticos», y, durante un curso es-
colar, fui por las tardes profesor asociado en la Escuela de Magisterio de Bilbao. 

Dentro del potencial educativo, reducativo y terapéutico que se le atri-
buía a la psicomotricidad, en el Seminario nos decantábamos por el educa-
tivo, las incursiones en las otras dimensiones, algunas serias como en el 
caso Beñat, el aula de psicóticos, nunca nos apartaron de lo educativo, 
aunque nos ayudaron a clarificar sus vinculaciones. 
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Coordinar un seminario en el CRP Adarra suponía tener una responsa-
bilidad compartida sobre la formación permanente de los seminaristas, en 
este caso, obviamente, sobre el interés de la psicomotricidad en los primeros 
años escolares, lo que significaba en un grupo de maestros generalistas una 
psicomotricidad integrada en el proyecto educativo de la escuela 2-8 años. 
Los objetivos a conseguir al final del primer ciclo de la enseñanza obligatoria 
son meridianamente claros: deben saber leer y escribir y adquirir nociones 
básicas de cálculo. La psicomotricidad debía ayudar a conseguirlos. 

En alguna ocasión invitamos a André Lapierre con la intención de 
que nos ayudara. Se generaba una situación extraña para él, pero noso-
tros la habíamos preparado como la opción más adecuada. 

El trabajo para entender el interés educativo de la psicomotricidad 
fue intenso y en él, poco a poco, fuimos aprendiendo a integrar la di-
mensión educativa de la psicomotricidad dentro de un marco más amplio 
que convinimos en llamar tratamiento pedagógico de lo corporal (TPC). 

Del Seminario de Psicomotricidad al 

Seminario de Tratamiento Pedagógico de lo 

Corporal 
Sobre el porqué del cambio de nombre, la psicomotricidad como corriente 

educativa nos venía aportando: 
1. Los objetivos y medios propios que la definen como educación 

psicomotriz (Maigre y Destrooper, 1976) se concretan en torno a: el 
conocimiento y control corporal, el equilibrio, el tono, la coordinación, 
las percepciones espaciales y temporales, la lateralidad..., en un 
marco de globalidad y unicidad del ser humano. 

2. Un modo de entender y tratar al niño. Creer incondicionalmente en 
su educabilidad. Escuchar, respetar y acoger su globalidad para 
aliarse con él, acogerle, y ayudarle a crecer partiendo de sus cono-
cimientos previos. (Derivaciones de la escuela activa...) 

En esta segunda cuestión observamos coincidencias y algunas ad-
vertencias de ilustres expertos en infancia y educación.5 
Nuestro proyecto educativo abarcaba algo más que la corriente de 
psicomotricidad, no obstante, ninguna de las dos cuestiones aportadas 
estaba cerradas y, mucho menos, superadas. La primera, porque 
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presenta un contenido parcial de lo que puede y debe ser enseñado 
en relación con el ámbito corporal, es decir, su didáctica debía ser 
complementada. Dice Olivier Reboul –según Meirieu (2005), uno de 
los filósofos que más han ayudado a entender los objetivos de la 
educación–, que lo que merece la pena enseñar es aquello que une 
y que libera. Los juegos, los bailes y danzas, el teatro, los 
deportes... es decir, la cultura motriz acumulada, son, sin duda, 
extraordinarios ingredientes para el cumplimiento de esa función de 
unir y, a la vez, generar autonomía en el alumnado. La segunda, 
porque sinceramente nos sigue resultando complicado atender en 
nuestro trabajo cotidiano lo que hemos apuntado como el modo de 
entender y tratar al niño. 
Los profesores Lapierre y Aucouturier llegaban más lejos con sus 
aportaciones al reflexionar sobre la actividad motriz espontánea 
(Lapierre y Aucouturier, 1974, p. 27), al detenerse a explicar sus 
indagaciones sobre la Simbología del movimiento (1977), al trabajar 
en sus cursos con la expresividad corporal de los educadores en 
situaciones de intercambio no verbal que finalizaban en un diálogo 
en el que se analizaba lo ocurrido. 

3. Que el educador vivencie su propia psicomotricidad y reflexione 
sobre lo ocurrido con la intención de mejorar su desarrollo profe-
sional es, bajo mi punto de vista, la tercera aportación a tener en 
cuenta. 

Su condición de reeducadores psicomotores orientaba su trabajo hacia los 
terapeutas. 

¿Se podían orientar las vivencias de la educación psicomotriz hacia los 
maestros y maestras? La práctica educativa es una construcción social en 
permanente dinamismo, en cualquier momento, cada vez que nos enfren-
tamos cara a cara con el alumnado, sea éste el que sea, tenga la edad que 
tenga, nos está solicitando dedicación, conocimiento, capacidad de escucha, 

5. Hay un orden en la naturaleza que el amor de los padres y la educación utilizan o no, desarrollan o 
no, pero que es menester guardarse de contrariar. (Dolto, 1981b, p. 191)Para que la cultura del 
maestro se convierta en parte integrante del mundo del niño es preciso que previamente la cultura 
del niño sea parte integrante del mundo del maestro. (Bernstein, 1986, p. 217) No se trata de girar 
fascinados en torno al saber de los educandos, como la mariposa alrededor de la luz. Partir del saber 
de experiencia vivida para superarlo no es quedarse en él. (Freire, 1993, p. 67) 
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disponibilidad corporal, competencia afectiva... y a estas expectativas no es fácil 
responder por lo que la pedagogía que requiere la educación psicomotriz ha 
supuesto entre nosotros una búsqueda sin caducidad. 

El gesto, la mirada, la aptitud postural, la ubicación en el espacio, etc., 
son parámetros corporales que manifiestan intereses, recelos, miedos, 
deseos, etc., y sabemos que utilizando con respeto y pericia estos mismos 
elementos es posible conseguir diálogos, en principio no verbales, que 
hacen más posible que la enseñanza se acerque a la construcción del 
aprendizaje por parte de los niños y niñas. 

Dewey estaba convencido de que no había ninguna diferencia en la diná-

mica de la experiencia de niños y adultos. Unos y otros son seres activos 

que aprenden mediante su enfrentamiento con situaciones problemáticas 

que surgen en el curso de las actividades que ha merecido su interés. El 

pensamiento constituye para todos unos instrumentos destinados a 

resolver los problemas de la experiencia y el conocimiento es la acumula-

ción de sabiduría y genera la resolución de esos problemas. (West-brook, 

1993, comentarios sobre Mi credo pedagógico de John Dewey) 

El diálogo entre el profesor y el alumnado es un diálogo complejo que 
requieren de todo el conocimiento profesional, incluso de la astucia que Meirieu 
atribuye a Rousseau: 

La no poca «astucia» de Rousseau consiste, pues, en organizar la pedagogía en 

torno al «interés del niño», pero de tal modo que este último, gracias a 

escenificaciones sabiamente montadas, vea una convergencia entre «lo que le 

interesa» y «lo que va en su interés». (Meirieu, 1996, p. 68) 

Y todos estos conocimientos fluían en un colectivo de renovación pe-
dagógica dedicado a superar las dificultades que encontraba en sus 
prácticas como maestros de 2 a 8 años, que las analizaba para acercar los 
discursos a los hechos que observaban, atendiendo otras actividades y 
responsabilidades en las que se veía envuelto. 

El Seminario TPC de Adarra intercambiaba con frecuencia con otros 
colectivos de renovación pedagógica lo que suponía perfilar y precisar las 
ideas y estrategias de intervención de la corriente educativa de 
psicomotricidad. En diciembre de 1983, se celebra en Barcelona el I 
Encuentro de Movimientos de Renovación Pedagógica. 

Dos miembros del seminario fuimos asignados por el Gobierno Vasco para 
participar en un curso que se celebró en la Universidad de las Islas 
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Baleares (1987-1988) y que tenía como objetivo la formación de formado-res 
de primer ciclo incluidos dentro de los preparativos de la nueva ley de 
educación, lo que supuso, entre otras cuestiones, nuevos reajustes en el 
TPC, 6-8 años y en consecuencia una nueva evaluación del interés educativo 
de la psicomotricidad. 

En 1985 se crean las primeras plazas en las universidades españoles 
de profesor titular de Escuela de Magisterio (PTEU), dentro de las áreas de 
didáctica de la expresión corporal y/o educación física y deportiva. La AN-
PEFEU continuó con sus encuentros, algunos con Aucouturier en Las Palmas 
como profesor invitado. Superar la prueba exigida para ser PTEU provocó re-
uniones en Jarandilla de la Vera (Cáceres). A algunas de ellas asistimos 
como ponentes Ángel Mayoral y yo mismo con la responsabilidad de dar 
contenido al proyecto educativo que se solicitaba a los aspirantes. La 
educación física escolar, 6-12 años, era muy apreciada, las experiencias en 
el magisterio español habían hecho hincapié en la segunda etapa de EGB, 
12-14 años. Unos años más tarde podremos observar que la educación física 
pasa a ser una de las áreas del currículo de educación primaria, que la 
plantilla en los centros educativos cuenta con la figura del maestro de 
educación física y, siempre entre otras muchas cuestiones, el primer bloque 
del área de educación física es una copia bastante literal de los 
planteamientos de Le Boulch en Educación por el movimiento, treinta años 
más tarde las modificaciones son muy pocas en esta cuestión... 

Unisport-Andalucía participaba de este movimiento y proponía cursos, 
conferencias y jornadas; de algunas de ellas fui el coordinador lo que pro-
porcionó escenarios para seguir evaluando nuestro modelo educativo sobre 
el tratamiento pedagógico de lo corporal y para seguir enriqueciéndolo dada 
la oportunidad que se nos brindaba de invitar a profesorado extranjero. 

La psicomotricidad dentro del modelo 

TEáCE en la Facultad de Educación de 

Palencia de la Universidad de Valladolid 
Las cuestiones destacadas sobre psicomotricidad han seguido siendo 

fundamento en la evolución del Tratamiento Educativo del ámbito Corporal en 
la Escuela. En las últimas tres décadas he tratado de entender y atender el 
potencial educativo de la psicomotricidad. A pesar del tiempo de dedicación 
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sé que aún no he terminado, pero observo el contador de palabras y estoy llegando 
al doble de lo aconsejado. 

Posdata 

Hasta aquí he expuesto una serie de datos objetivos, de memoria histó-
rica si se quiere, lo ocurrido en la década de los setenta y los ochenta, pero 
hay otros datos. 

A veces camino por Bilbao como un perfecto desconocido y en sus 
calles (José María Escuza, Licenciado Poza...) me encuentro con tramos de 
historia de la psicomotricidad. Quiero llevarlos al papel, pero se resisten, 
son demasiado complejos y me reclaman muchas explicaciones 
contextuales, pero son, sin duda, datos reales que me llevan a sentirme 
como un superviviente de un mundo al que no se puede volver. 

En Palencia soy un protagonista menos acompañado que sigue escri-
biendo historias y las va situando en escenarios y calendarios. A veces me 
topo con hechos que me ayudan a salir de lo imaginario y situarme en his-
torias contadas en las que tuvo una gran presencia la psicomotricidad, «Eva 
y su torpeza motriz», por ejemplo. 

En Valladolid invento minuciosamente la experiencia MH en papeles 
complejos, desordenados, en sucio, compartidos con Susana, que también puede 
construir minuciosamente otra historia de la misma experiencia en la que el 
protagonismo de la psicomotricidad es enorme. 

A veces me imagino en la sala de expresión de la facultad y me veo 
diciendo y haciendo para que los aprendices de maestro puedan construir 
historias de relación no verbal entre ellos, historias que tanto les 
sorprenden y tanto les ayudan a reflexionar sobre su futura profesión. 

Trato de ir alerta, siempre atento a lo que hay de inesperado y espon-
táneo en la comunicación en las aulas, podría ampliarlo a la comunicación 
humana. Procuro no tener ansiedad, solo trato de estar atento, contemplati-
vo, interesado, agradecido a ese profesor que un día fue capaz de prolongar 
la comunicación con un alumno sin necesidad de que mediaran las palabras, 
solo los silencios... Un profesor que dijo ¡eureka! y que aprendió que con ello 
solo estaba reconociendo un valor cuya búsqueda necesita una competencia 
múltiple en la que se mezcla la empatía, la identificación, la decisión, la 
comprensión, pero que, a pesar de su dificultad, se trata de una búsqueda 
que merece mucho la pena. 
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Vuelvo al título para ratificarme en él después de numerosas correcciones 
NPsicomotricidad, fundamento para otra perspectiva en la educación de lo corporal 
y la formación de los maestros». 

Agradezco esta invitación que me ha permitido recuperar paisajes y 
personajes tan queridos. 
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8 

Reflexiones desde los comienzos 

en la práctica psicomotriz 

María Jesús Gurpegui Ruíz 

Psicóloga 

A lo largo de estas líneas quiero compartir lo que ha sido mi experiencia 
profesional y el apoyo que ha supuesto la formación psicomotriz. 

Desde los 22 años hasta ahora, que tengo 65, he vivido muchos aconte-
cimientos profesionales, personales y sociales. Pero sigo siendo una persona con 
ganas de crecer en el sentido profundo y de vivir con el sentimiento de que la vida 
está mereciendo la pena. 

Con 24 años, siendo profesora de infantil (preescolar), participaba de 
un grupo de reflexión dentro del colectivo pedagógico Adarra. En este 
grupo pensamos el quehacer del aula, compartimos recursos, poníamos 
algunas ideas a prueba y volvíamos a comentar los resultados. Y esta 
dinámica de reflexión-acción irá marcando mi procedimiento profesional. 

En abril del 1978 se organizó en Bilbao un curso de iniciación en la 
práctica psicomotriz, con un planteamiento vivencial. Impartido por Anne 
Lapierre, hija de André Lapierre. Este primer contacto con la psicomotricidad 
supuso el descubrimiento de la importancia del cuerpo en la educación, no 
de un cuerpo mecánico, sino de un cuerpo palpitante, emocional, comuni-
cativo, así como de la importancia de la motricidad espontánea. 

Durante un tiempo la formación psicomotriz fue el centro de mi for-
mación permanente, hicimos cursos con André Lapierre en Barcelona, en 
Toledo y el Madrid. También participé en los cursos impartidos por Bernard 
Aucouturier. 
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Debatíamos sobre las coincidencias y similitudes en el hacer de uno y 
otro, ambos maestros de la psicomotricidad. Aparecían unos más partidarios 
de unas maneras de hacer de uno o de otro. Pero lo que verdaderamente 
estaba ocurriendo es que estábamos participando de un modelamiento 
profesional y conocimiento personal que ya no tendría vuelta atrás. 

En el año 1981 tuve la suerte de acudir a Tours y poder observar di-
rectamente el trabajo de Bernard Aucouturier. Asistir a aquellas sesiones 
y las discusiones siguientes, de las que con mi mal francés y aunque no 
entendía bastantes cosas, fue emocionante y muy motivador. 

Durante todo este tiempo, dedicamos muchas horas a comentar lecturas, 
leyendo todo lo que escribieron André Lapierre y Bernard Aucouturier. 

Y en esta dinámica de contrastar la teoría, lo surgido en el aula, nuestras 
propuestas y recolocar esas propuestas, transcurrieron nuestros pasos 
profesionales de la mano de la psicomotricidad. 

A lo largo de un curso, en el que estuve en el paro, con otro compañero 
realizamos observaciones en las aulas de las personas que pertenecían al 
seminario de Adarra de psicomotricidad. Acudíamos a las aulas y de ahí 
sacábamos el material para pensar y reflexionar sobre nuestro quehacer 
educativo, profundizar en las reacciones de los niños y las niñas, las interac-
ciones, la ocupación del espacio, los materiales, los beneficios de la estruc-
tura o desestructura, las propuestas abiertas, las dependencias, las formas de 
autoridad, el juego simbólico; y por parte del y la docente, la importancia de 
saber estar «dentro y fuera», etc. 

Abordar la profesión de esta manera (reflexionar, debatir, contrastar...), me ha 
acompañado a lo largo de toda mi vida profesional y me ha aportado 
enriquecimiento personal e ilusión permanente. 

Las ideas que tras esta formación han sido el hilo conductor de mi 
práctica educativa, pero también terapéutica, se podrían concretar en las 
siguientes. La necesidad de una autoridad para afirmarse, la importancia de 
los límites, la importancia de la actividad motriz espontánea, la importancia 
del respeto al discente, la importancia de la seguridad para que aparezca la 
creatividad, las implicaciones inconscientes del aprendizaje, la importancia 
del reconocimiento en el grupo, etc. 

Tal vez ahora, en la distancia, me parezca que todo aquello lo aprendí 
entonces, porque la verdad es que a lo largo de mi vida profesional no he 
aprendido muchas cosas más novedosas que tengan que ver con lo esencial del 
proceso de enseñanza. Más bien ha sido profundizar en estos mismos aspectos 
desde otras perspectivas. 
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Más tarde cuando tuve la oportunidad o la obligación de cambiar de 
trabajo y fui profesora en formación profesional, una especialidad que en-
tonces se denominaba jardín de infancia, pude comprobar cómo toda esa 
base que me había aportado la formación psicomotriz seguía siendo válida 
para trabajar, también, en estos niveles educativos. 

Pronto, mi interés por lo psicológico, por lo inconsciente que está de-
bajo del aprendizaje, por lo que influye la relación en los aprendizajes, por 
lo que influye en la historia personal desde los inicios, las relaciones con 
las figuras parentales, me llevó a finalizar mi licenciatura en psicología y a 
realizar un camino de formación permanente que no ha cesado. 

Inicié formación en aspectos de la psicología dinámica; para mí fue un 
salto cualitativo muy importante, ya que me hizo descubrir gran parte de las 
motivaciones profundas de las opciones que he ido tomando en la vida y, a su 
vez, aproximarme a entender las motivaciones de las personas con las que he 
trabajado y con las que me rodean. De esta forma he podido entender las 
razones de las elecciones que se van tomando: la profesión que elegimos, las 
debilidades en nuestras preferencias y rechazos de algunas personas, las 
dificultades ante algunas situaciones que nos hacen sufrir y que a veces no 
sabemos escapar de ellas, etc. En definitiva, ha sido un gran estímulo para 
analizar, comprender, aceptar. 

Cuando tuve un cambio profesional y me dediqué a la formación del 
profesorado como asesora, tuve muchísimo interés en todos los procesos de 
acceso al aprendizaje y sobre todo de los procesos de comunicación que se 
dan en el aula. Como se puede observar, en todo este proceso, hay un hilo 
conductor que parte de aquellos primeros descubrimientos. 

De orientadora y de asesora me di cuenta que los mismos principios 
que rigen en el aula para la enseñanza aprendizaje, debían estar presentes 
para trabajar con los adultos. De hecho, sigo pensando que solo se aprende 
desde la comprensión, la aceptación, la seguridad de que los errores no van 
a suponer un rechazo y que la firmeza no está reñida con el afecto. 

Ha sido muy importante para mí la dedicación a la formación personal 
en Grupo Análisis, incidiendo en mi conocimiento personal y ayudándome a 
superar algunas posiciones rígidas que casi sin saber mantenía ante mu-
chas situaciones vitales. En la vía de pensar la práctica y conectarla con las 
motivaciones personales, he participado de un grupo de supervisión clínica y 
educativa, donde he podido continuar aprendiendo sobre las motivaciones 
inconscientes de nuestras intervenciones, siendo de gran ayuda para conta-
minar lo menos posible mi práctica educativa y también mi vida. 
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Todo esto ha servido para posibilitar un encuentro con los alumnos y sus 
dificultades y sus potencialidades desde una mayor autenticidad. 

Y, continuando con la importancia de lo corporal, herencia maravi-
llosa de mis pasos por la psicomotricidad, he recibido y completado mi 
formación en psicodrama. 

Después de unos cuantos años fuera del aula, regresé a ella, a la 
ESO, para impartir clases en el programa de diversificación. Compañeros y 
amigos me auguraban malos ratos por los cambios que se habían 
producido desde que yo no estaba en la docencia directa. Pero la verdad 
es que me encontré disfrutando y con la sensación de estar recogiendo 
todos los frutos de una vida profesional de formación y de crecimiento 
personal. Esto ha supuesto el broche de oro a mi carrera profesional que 
me ha dado muchas satisfacciones. 
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9 

La fatiga de crecer 

Mauro Polacco 
Médico, neuropsiquiatra infantil y psicoterapeuta 

Antes de crecer, hace falta nacer. Y, entonces, podríamos preguntarnos: 
«¿Cuándo nace un niño?». 

Y, ciertamente, nace biológicamente cuando es cortado el cordón um-
bilical. Socialmente, nace cuando es registrado en el registro civil. Para los 
cristianos nace con el bautismo. Para otras religiones o tradiciones, 
pasadas y presentes, no faltan otros rituales. 

Desde un punto de vista psicológico, son muchas las respuestas que 
vienen a la mente. En cierto sentido, nace cuando es deseado e imaginado, 
sin embargo, en el momento del parto, todavía no ha verdaderamente nacido. 
La madre no lo siente separado y diferente de sí. Será necesario un tiempo 
para que eso ocurra y todo un trabajo psíquico, aunque, después de las 
búsquedas de Stern, sobre todo, no creemos más que sean necesarios los 
tres años del proceso de separación-individuación como ha descrito Mahler. 

En este momento de la evolución de la teoría psicoanalítica no pensa-
mos en el recién nacido como un pequeño ser incapaz de todo, salvo que de 
chupar y dormir. Ciertamente, no debe atribuírsele una identidad, que no tiene 
todavía, pero ya sabe, de algún modo, comunicar. Sabe mandar señales 
comprensibles y ricas en significados. 

¡Él se hace sentir, y cómo! Es un tipo de danza entre él y la madre, 
una danza en que los dos bailarines tienen que poco a poco amoldarse el 
uno al otro. 

La lectura psicoanalítica de la teoría del apego afirma que estos equilibrios 
relacionales, estos cambios entre él y el caregiver serán el terreno sobre 
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que tendrá fundamento la adquisición de una misma identidad y todos sus cambios 
psíquicos futuros. 

Ha escrito Galimberti: 
La identidad... no se construye por el simple hecho de que aquí estamos y que cada 

vez que hablamos decimos «yo». La identidad se construye a partir del 

reconocimiento del otro. 

Y justo en este recorrido hacia la identidad, en los buenos y malos 
momentos, los otros también existen, por lo que se vuelve fatigoso el crecer. Pero 
una clara y sólida identidad es fundamental para el bienestar psíquico. 

La tradición judía cuenta que Rabbi Sossja enseñó así: 
Cuando haya muerto, al Señor, que sea benevolente juzgándome, no inte-

resará si no he sido Moisés. Me preguntará si he sido Sossja. 

Si son asumidos teniendo presente también los estudios recientes 
sobre las características comunicativas del recién nacido, los tres conceptos 
de Winnicott (Holding, Object, Presenting), son para nosotros los más 
claros, útiles y eficaces para hablar de la inicial relación madre-niño. 

Contener, manipular, presentar y hacer conocer el objeto, es decir el 
mundo, es tarea de quien representa, para el pequeño, la función materna. 
En este cambio, en un primer momento sobre todo físico, entre adulto y niño 
son puestas las bases de la futura vida mental porque, hasta las funciones 
innatas, tienen que ser de algún modo activadas, para lo que tiene que en-
contrar un entorno adecuado y estimulante para que ellas aparezcan. Sin 
este, no es sólo fatigoso crecer, es imposible. 

Una madre good enough sabrá poco a poco, en un según período, 
también «destetar» al hijo, despegarlo del seno y de sí. Tiene que ser 
«suficientemente buena» porque, de otra manera, no se apartarían nunca 
el uno de la otra, como a menudo ocurre y como los psicomotricistas 
saben muy bien. 

En este proceso no puede ser extraño el padre, que permite que una 
relación dual se transforme en una relación triangular, mucho más rica en 
variables comunicativas. Son graves las consecuencias cuando un padre se 
sustrae a esta tarea o la madre lo excluye. 

En la separación el niño pierde algo, pero gana igualmente para su futuro 
como ser humano. Gana la maduración de un área transicional (y, por lo tanto, el 
juego) y el pensamiento simbólico. 

La representación de una cosa por otra demuestra la capacidad del niño de 
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simbolizar, de recrear en el imaginario una unión afectiva perdida. Se puede 

afirmar, por tanto, que cada simbolización tiene una función de garantía en 

relación con la angustia de pérdida... el símbolo de unión da más amplio 

espacio a la experiencia humana que la misma unión. (Winnicott) 

A este propósito, puede ser también recordado Bion, el cual afirmó que se 
puede pensar un seno ausente, no un seno presente, en cuanto la presencia se 
experimenta, no se piensa. 

El enfoque de un «sí» y un «otro», cualitativamente diferentes, permite 
el nacimiento de hipótesis recíprocas sobre estados mentales invisibles pero 
imaginables, como, por ejemplo, intenciones, afectos, experiencias, que 
conducen el comportamiento manifiesto; «[...] este conocimiento puede ser 
objetivado y expresado en símbolos que se convierten en vehículos de signi-
ficados a comunicar, compartir y hasta crear...» (Stern). Debe ser remarcado 
que la separación tiene que producirse con un ritmo lento, de otro modo es 
indigerible. 

Si no se mete el niño en la condición de someter los propios fantasmas al 
examen de realidad, confrontándolos y separándolos de datos de la experiencia 
perceptiva, el riesgo es aquel de la muerte psíquica. 

Lo simbólico y la representación derivan de una falta tolerable. (Aucouturier) 

El símbolo tiene un contenido sea cognitivo o afectivo y el acceso a lo 
simbólico también abre el camino al campo de la relación verbal, un modo de 
estar juntos permaneciendo lejanos, separados. Estamos en relación, pero 
somos únicos. 

El cuerpo es único, está en el mundo y es organizado para estar en el 
mundo. Existe un yo somático, genómico, como se ve en los trasplantes de 
órganos. Lo mismo también vale para la mente. 

Ciertamente en este camino puede haber obstáculos y caídas. La PPA 
permite facilitar al niño abrirse a este modo de vivir el mundo o, si no han 
existido obstáculos evolutivos irremediables, de gestionarlos. Desde siempre 
dirige una atención particular a la construcción de la identidad (en la nor-
malidad como en la patología). 

Para estos fines el juego es un potente instrumento de diagnóstico y 
terapéutico. 

A lo largo del arco de la complejidad del proceso de constitución de la iden-

tidad, uno de los instrumentos privilegiados es el juego y, en los inicios, par-

ticularmente el juego corpóreo, sensoriomotriz y simbólico. (Chokler) 
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En ello el niño, como Aucouturier no se cansa nunca de subrayar, 
retoma los hilos de la misma historia para desatar de la misma los nudos 
caracterizados por «angustia-tensión». 

Y por éste que el especialista en la PPA, gracias al desarrollo de su 
sensibilidad tónico-emocional, t iene que asumir sobre sí muchos roles y 
funciones maternantes. 

Nosotros tenemos que conocer la importancia: 
de la continuidad...! 

...; de la autenticidad; 

...; de la adaptación gradual; 

de las medidas para canalizar el impulso creativo del niño. 

Éste fue el pensamiento de Winnicott y todo ahora es válido para no-
sotros. 

Por el crecimiento sano y también por la psicoterapia, la lectura 
psicoanalítica de la teoría del apego, que se ha señalado al principio, pone 
el acento sobre una relación empática basada intensamente en el cuerpo y 
sobre la motricidad, sea la del pequeño sea la del adulto, en cuyo la 
estructura tónica y los movimientos siempre son el principal medio de 
comunicación con los otros. 

Ya hace muchos años Aucouturier afirmaba: 
El PPA es una práctica educativa y terapéutica que favorece el desarrollo 

afectivo y cognitivo en una situación relacional por intermedio del juego 
motriz. 
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El conflicto relacional: 

Una aproximación a un modelo 

de gestión autónoma 

en la etapa infantil 

El acto de conciliación 

Miguel Ángel Domínguez Sevillano 
Profesor titular de la UPH EHU. Licenciado en educación física. Formador 
PPA-EIA 

Según nuestra línea de pensamiento en la práctica psicomotriz 
educativa, el niño reactualiza su historia arcaica a través de su ex-
presividad motriz; la sala de psicomotricidad es un lugar privilegiado 
para ello. Esa reactualización de su historia se presenta de muchas y 
variadas formas; su posible conflictividad interna se gestiona, en oca-
siones, en soledad y otras en compañía, siendo observable a través de 
la relación consigo mismo, de las relaciones con los objetos, a través 
del lenguaje y a través de la ocupación del espacio v sus secuencias 
temporales. El objeto de este artículo es poner el acento en el pará-
metro «las relaciones con los otros»; en el conflict que surge cuando 
el niño, en sus interacciones, encuentra obstáculos para la realización 
de sus deseos y, siendo escasa su tolerancia a la frustración, escasa 
su capacidad de negociar y de ponerse en el punto de vista del otro, se 
produce el «conflicto relacional». 
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El conflicto relacional y la práctica psicomotriz 
Desde hace tiempo, estoy interesado por la gestión de los conflictos. 

No aporto nada nuevo si indico que en el transcurrir de la vida del ser 
humano ellos nos acompañan; son como nuestra sombra. O nuestros 
compañeros de viaje. El déficit de la comunicación en la vida cotidiana fuente 
inagotable de conflictos y «desencuentros» en el mundo adulto, tiene sus 
orígenes, a mi parecer, en la cultura instaurada en la etapa infantil y en las 
primeras interacciones del sujeto. 

Es también mi creencia que, tanto en el mundo adulto como en la 
infancia, cuando se produce el conflicto, «encuentro» o «desencuentro» 
con los demás, es como una caja de resonancia de una problemática 
más profunda, de un conflicto personal que hunde sus raíces en la más 
tierna infancia. Tengo la convicción de la bondad del «decirse» clara-
mente a los demás, todo lo que se pueda, con respeto y prudencia, no 
con el objeto de cambiar o transformar a los otros sino como vehículo 
de convivencia; ejercer de uno mismo, aun siendo consciente de que 
uno es esclavo de sus palabras y dueño de su silencio. En el contexto 
de la infancia y más concretamente en el marco de la sala de práctica 
psicomotriz llevo muchos años observando que los conflictos están ahí, 
por razones de muy variada índole y se presentan también de muy 
diferentes maneras. 

Existen conflictos porque todos los niños tienen problemas. Sin 
esos problemas y conflictos no habría crecimiento. Es un motor esen-
cial de su desarrollo psicológico. La práctica psicomotriz, pretende de 
alguna manera, atenuar, mitigar o diluir esta conflictividad y fomentar 
la comunicación, expresión y gestión de los mismos entre otros y 
variados objetivos. En este artículo, presento una metodología de 
intervención muy concreta con el contexto de las sesiones de práctica 
psicomotriz, como una estrategia más que ayude en la gestión de los 
conflictos relacionales en la etapa infantil. No pretende, en absoluto, 
resolver o prevenir la problemática profunda del sujeto. Ello puede ser 
objeto de tratamiento en el transcurrir de las sesiones, a partir del am-
plio y variado abanico de principios y estrategias de que está dotada la 
práctica psicomotriz educativa, o derivar hacia la ayuda o terapia 
psicomotriz u otras alternativas terapéuticas. Por lo tanto, el objetivo 
de la estrategia que presento se refiere única y exclusivamente a la 
gestión de los conflictos relacionales. 
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Aproximación a una estrategia para gestionar un 
conflicto 
Hasta hace cinco años, cuando la constatación de la conflictividad en 

la sala se me seguía haciendo evidente, los recursos que utilizaba y sigo 
utilizando eran de dos tipos: 

1. Observar el conflicto, tornar conciencia clara del problema, elaborar una 
hipótesis y en sesiones sucesivas tratar de ir dando respuestas a los 
niños en cuestión. 

2. Si el conflicto es excesivo, intervenir directamente, sin culpabilizar, 
dirigiéndome a los actores del problema: preguntar, calmar, recordar la 
ley enunciada en el ritual de entrada y conciliar. 

No obstante, algo me decía que se podría introducir alguna estrategia 
más en la resolución del conflicto, que no proporcionara siempre la depen-
dencia del adulto como gestor de la canalización del conflicto. Esta interro-
gante me ha acompañado varios años y recientemente me he encontrado con 
una frase de Gerard Mendel: «Así aparece el problema del hombre y de la 
mujer actual: llegar a ser uno mismo sin identificarse con el otro en la 
dependencia, siempre sabiendo que no se llega a ser uno mismo sin la ayuda 
de los otros y la ayuda del otro». 

El interrogante en parte se desvanece: generar autonomía. Pero la 
ayuda de los otros ¿de dónde proviene en la etapa infantil y primaria? ¿Del 
adulto? ¿Del adulto y los otros niños? ¿A veces solo de los otros niños o 
será un inmenso error confiar en que puedan gestionar un conflicto en 
determinadas edades? Reconozco que todavía me acompaña la duda; no 
obstante, hacía tiempo que había decidido arriesgarme a probar «con 
prudencia» en una estrategia de intervención que decidí llamar «La gestión 
autónoma del conflicto relacional». 

La gestión autónoma del conflicto relacional 
Ante un conflicto relacional del tipo que fuere, existen varias reacciones por 

parte de los niños implicados: 
� Uno(s) se viene (n) a quejar y otro(s) permanece (n) en el lugar que 

estaba(n), todos en un estado de gran excitación. 

� Todas las partes se vienen a quejar al adulto. 

� Ninguno de los niños acude, pero el conflicto sigue su curso con 
manifestaciones variopintas. 
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Empecé a preguntarme si los niños tendrían capacidad a través de 
intercambios verbales, deteniendo su acción y su actividad corporal, sin mi 
intervención o la mínima, gestionar el conflicto. 

Lo he ensayado con diferentes edades (luego volveré sobre ello), y elaboré 
el siguiente diseño: 

1. Creación de un espacio que he convenido en llamar de la «con-
ciliación»; es un espacio dotado de tres o cuatro sillitas donde los 
niños saben que pueden ir a hablar. Este espacio permanece fijo. 

2. Ante la eventualidad del conflicto, mi intervención se limita a 
sugerirles que hablen entre ellos; ninguna indicación más, ningún 
reproche, ninguna aclaración más. En el proceso de inducción de 
la estrategia intervengo con algunas otras indicaciones. 

3. Al terminar «su diálogo» les pregunto con la palabra o el gesto: 
«¿habéis terminado?», «¿habéis llegado a un acuerdo?» Y espero 
sus respuestas que, generalmente, se producen. 

4. Vuelven a entrar en la sesión. 

En este marco, el psicomotricista, dependiendo de la evolución de la sesión, 
puede encontrarse cerca de los niños que dialogan o no. 

AI principio, experimenté con varias edades, pero poco después cons-
taté que sólo se podía plantear a niños en que la socialización, aunque in-
cipiente, de alguna manera se hubiera establecido. Dicho de otra manera, se 
podía proponer a niños con edades en que los intercambios verbales fueran 
posibles y por tanto se produjera la representación evocadora de los aconte-
cimientos. En mi opinión, esto es posible a partir de los 4 o 5 años. 

Hay que reseñar que esta dinámica es evolutiva, siendo inicialmente 
mínimos los intercambios verbales, escasa o nula la capacidad de escu-
cha, limitándose a confrontar sus afirmaciones contrarias, y situándose en 
su propio punto de vista: hay una indiferenciación entre el yo y la realidad 
exterior. No obstante, este egocentrismo, paulatinamente, cede y da paso 
a un pensamiento que se adapta a los demás, preparando así el 
pensamiento lógico. 

Según Piaget «el acto es pensamiento» y Zubiri dice que «el niño pe-
queño para pensar tiene que actuar». Yo estoy de acuerdo con las dos afir-
maciones; no obstante, he constatado que los niños, según van creciendo 
en edad en la que acompañan con palabras sus actos, observamos que, en 
ocasiones, en plena acción tienen progresivamente capacidad de parar, de 
hablar y de elaborar un proyecto, es decir, paran su cuerpo para pensar. 
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Este diálogo que se establece inicialmente se presenta cargado de egocen-
trismo y, en ocasiones, de omnipotencia, algo necesario para configurar su 
identidad y, paralelamente, se va estableciendo una progresiva capacidad 
de descentramiento y, por tanto, ser capaz de tener en cuenta y ponerse en 
el punto de vista del otro. 

Sin embargo, observaba que niños que habían evolucionado en su ca-
pacidad de descentramiento ante la aparición de un «particular conflict», 
«retrocedían en el tiempo» y el intercambio verbal para gestionar una solución 
al mismo se difuminaba. Ello me cuestionaba y me cuestiona interrogándome 
sobre lo que es e implica el proceso madurativo del niño, y qué resortes se 
disparan en el mismo cuando interacciona con el otro(s) o con el adulto. 

Me pregunto si todo estriba en que cuando se aventura en esta 
dialéctica relacional y se ve tocado en la emergencia de sus carencias 
arcaicas, como mecanismo de defensa, utiliza unos recursos inadecuados. 
A ello también puede contribuir un deficitario esquema anticipatorio en el 
sujeto y que el entorno no presente una estabilidad y maleabilidad 
adecuados. 

Otra hipótesis podría ser que sencillamente cuando se está en la 
acción es muy difícil la reflexión, siendo menos posible dicha reflexión, 
para algunos sujetos, según su biografía particular. La constatación de la 
involución y el subsiguiente cuestionamiento me llevarán a comenzar la 
inducción de la estrategia del espacio de «conciliación». Cuando aparecía 
un conflicto relacional por el motivo que fuere que precisaba de mi inter-
vención establecía el siguiente proceso con estos criterios: 

� Dirigirme cerca de los actores del conflicto. 
� Proponer a los implicados que se dirijan al espacio de «concilia-

ción». 
� Que se coloquen en posición de sentados. 
� Que se cuenten, digan lo que les molesta. 

� Que busquen llegar a un acuerdo. 
� Que me comuniquen si han llegado a un acuerdo (sin pedir explicaciones 

acerca de en qué ha consistido dicho acuerdo). 

Observaba a distancia o en proximidad viendo todo tipo de compor-
tamientos que sería exhaustivo narrar; pero sí constaté una característica 
común (con excepciones): el hablar libremente, en un espacio concreto y 
definido, con el cuerpo en reposo (parado), se escucharán o no, les apa-
ciguaba de tal modo que, al retornar a la acción de la sala, ya no estaban 
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«mansamente tensos», sino que cesaba el conflicto y, en ocasiones, muchas, 
reforzaba la relación y la colaboración entre los implicados. 

Hay otro aspecto, posiblemente el que llamó más mi atención: la repe-
tición en niños concretos, de la manifestación de una problemática –siempre 
la misma– que generaba un conflicto relacional independientemente de con 
quien se relacionaran. 

Aitziber siempre quiere acaparar el máximo de material; lo quiere todo, necesita 

de todo, independientemente de quién sea el niño que obstaculiza su apropia- 

ción del material, entra en conflicto con él; Nerea siempre quiere ser «la figura  

principal»: princesa, personaje poderoso, dueña de la tienda. . .; en el grupo con el que 

está interactuando otros niños y niñas aspiran y expresan identificarse con el mismo 

personaje; independientemente de quien quiera acceder a este «rol», entra en crisis, 

llorando, pudiendo agredir y no aceptando que nadie ocupe ese personaje principal. 

También se me presenta como evidente que para determinados niños 
el conflicto surge, justamente con determinados sujetos y nunca con otros; es 
decir, ya no es independiente de con quién se relacionan, sino que el conflic-
to sobreviene al establecer la relación con un sujeto preciso. Lo que llamó de 
nuevo mi atención fue la repetición en buscarse un niño al otro; lo percibo 
como una adicción o necesidad de revivir permanentemente el conflicto y se 
sirven del sujeto en cuestión para reactualizarlo. 

Ainhoa es una niña que establece sus relaciones a través de la dominación. En general, 

suscita reacciones de rechazo, salvo con Carmen, una niña inhibida con una expresividad 

motriz pobre. Al ir evolucionando, Carmen ha ido encontrando otras relaciones; este 

abandono muy lento y progresivo por parte de Carmen de su relación «de dependencia» con 

Ainhoa provoca en ésta un conflicto que se manifiesta, unas veces, en una manipulación 

exacerbada de Carmen y, otras, en un estado de abandono e hipotonía o de rabia contenida 

que evidencian un alto grado de angustia y sufrimiento. Martin y Julen son dos niños 

dispersos, cercanos a un comportamiento hiperactivo; no se detienen nunca y rara vez 

disfrutan de un momento de quietud en que podamos decir que juegan a algo concreto o 

elaboran un proyecto que les divierta, no obstante, se buscan y, frecuentemente, entran en 

conflicto por la posesión de un objeto (existen otros de similares características en la sala), 

quieren justamente ése y no otro; cuando uno de ellos cede (casi nunca ocurre), el objeto 

motivo del conflicto pierde interés o lo abandona su poseedor. 
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Retomando el hilo, lo que quiero resaltar es que independientemente 
de la capacidad de intercambios verbales que se produjeran en el «espacio 
de conciliación» el resultado era positivo, es decir, se calmaban y retorna-
ban a la acción, tal como dije precedentemente, con otra actitud. Pienso 
que, posiblemente, la aplicación de esta estrategia se sumó al conjunto de 
las otras que utilizamos habitualmente generando modificaciones y trans-
formaciones positivas en los sujetos. 

Comportamientos en el «acto de conciliación» 
Son muchos y variados; esquemáticamente los presentaré así: 
. Un niño habla v el otro escucha y viceversa. 
. No quiere hablar ninguno (están demasiado cercanos a la emo- 

ción). 
. Hablan los dos al mismo tiempo. 
. Habla uno solo y el otro escucha. 
. Habla uno solo y el otro no escucha (le sobrepasa la emoción). 

Aproximación teórica 
El niño en la edad de 4 o 5 años está consolidando su identidad. Ello 

como consecuencia del establecimiento de la permanencia y la integración 
de la continuidad; ello se ha producido en el encuentro con los proge-
nitores y luego, contemporáneamente, con los educadores (substitutos 
naturales de los padres) u otras personas del entorno. 

El encuentro afectivo inicial es el origen de la identidad, la imagen 
interna de sí es el resultado de las interacciones entre el niño y la madre 
creando una unidad que es consecuencia de la calidad de dichas interac-
ciones. Es la resultante de un diálogo tónico-emocional entre la madre y 
el bebé, que se gestó en los primeros momentos de la vida. En este 
proceso, inicialmente, cuando el niño no hace distinción entre él y el 
mundo externo, no percibe a la madre en el exterior, existe una confusión; 
cuando se hace consciente de que esa madre es exterior a él, nace la 
angustia de pérdida del objeto-madre; tiene miedo de perderla y aparece 
la correspondiente angustia de pérdida. 

Lo que me interesa reflejar es que no existe desarrollo psicológico sin un 
cierto grado de angustia que permita el intento de compensación de dichas 
angustias y lo que va a ensayar el niño son procesos de reasegurarniento de sus 
angustias. ¿Cómo? A través de una dinámica de placer, de juego. Así pues, 
aparece un proceso psicológico para compensar la angustia. ¿Cuál 
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sería el proceso? Cuando el niño recibe cuidados, incorpora el objeto a través 
del tono, de los afectos, de las sensaciones, de las posturas, de las miradas, 
de los contactos, es decir, el otro está en él: incorpora al otro por medio de su 
cuerpo. Pero ¿y en su ausencia? En su ausencia, inconscientemente, por 
medio de una representación-transformación recrea el objeto perdido. Existe, 
pues, una continuidad psíquica, existe una representación en ausencia del 
objeto-madre. En este proceso de reaseguramiento busca la mirada del otro 
porque tiene miedo a perderlo. Es en este momento cuando podemos hablar 
de continuidad. En su ausencia, lo representa. 

La necesidad de representar al otro, la necesidad de reasegurarse y 
compensar la angustia de pérdida se le presenta al niño como una nece-
sidad imperiosa, acuciante; llevado por esta emergencia todo aquello que le 
impida, que se le presente como obstáculo para atenuar la angustia, el 
sufrimiento lo gestiona en forma de conflicto, llevándole a todo tipo de 
manifestaciones: de agresividad, llanto, paralización-inhibición, que 
vehiculiza en forma de pasividad, oposición, lucha, destrucciones, acapa-
ramiento de objetos, etc. Estas conductas se reflejan en su expresividad 
motriz presentando una intensidad en el tono corporal, en la pérdida de 
relación, en la ausencia de escucha, en las repeticiones de estas manifes-
taciones, etc. 

Esta manifestación conflictiva es la reactualización, a veces de forma 
«súbita», de una problemática antigua enquistada en el sujeto, que se evi-
dencia y exacerba en las interacciones con los otros sujetos del entorno 
relacional. No es mi intención buscar la resolución o atenuación de esa 
«problemática» antigua. Sí, es objeto de estas reflexiones buscar la gestión 
de una salida al conflicto relacional que, por su «inmediatez», precisa de una 
respuesta rápida y concreta porque la inflación de situaciones de esta índole 
puede desestabilizar la sesión. 

Poner palabras a su emoción 
Ayudar al niño a poner palabras sobre su emoción, ya es una contri-

bución de promocionar la atenuación de sus conflictos. La palabra es la que 
ayuda a resolver el conflicto cuando el niño desestabiliza la sala con sus 
comportamientos; llevarles a ese espacio de «conciliación» donde poder 
decirse en confianza, donde poder expresar la frustración, que es un factor 
de crecimiento psicológico, contribuye justamente a eso, a conquistar la 
confianza facilitando la escucha y el acompañamiento en paridad. Poner 
palabras Sobre la emoción permite tener imágenes sobre esa emoción y 
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ello posibilita que se atenúe y pierda intensidad; asimismo hablar sobre el 
conflicto ayuda a un proceso de transformación recíproca en situación de 
igualdad. Contemporáneamente decrece la impulsividad motriz precedente 
reincorporándose a la acción de la sala con otro talante. 

Me parece oportuno mencionar la claridad y precisión con la que en 
su desahogo infantil presentan descarnadamente en sus intercambios 
verbales la realidad del suceso y reiterar la atenuación casi inmediata, no 
siempre, de la carga emocional; ello podría ser consecuencia de la 
transformación recíproca que se propicia al hablar libremente de su rabia, 
cólera, malestar, rechazo... pues van integrando progresivamente que allí 
«se puede hablar así». 

En definitiva, poner palabras sobre sus emociones es una fuente de 
liberación de tensiones que produciéndose en una situación de igualdad 
genera una complicidad que en muchas ocasiones deriva en una comu-
nicación, porque el niño ha sido reconocido por el otro compañero en la 
intensidad de la emoción. 

Objetivos que se persiguen con la instauración 
de este espacio 
. Alternar un modelo de socialización identificatoria con otro modelo de 

socialización no identificatoria. 
. Fomentar hábitos de comunicación. 
. Potenciar el uso de intercambios verbales con el objeto de ir consolidando 

la capacidad de decirse y de escuchar reforzando las relaciones de 
confianza. 

. Usar la palabra como método de ayudar a resolver los conflictos, 
aparcando temporalmente la acción corporal. 

. Reiterar el uso del espacio de conciliación con el objeto de, justa-
mente, crear hábitos de conciliar a las partes ante la eventualidad 
del conflicto Sin que medie la intervención del adulto. 

. Potenciar progresiva y ajustadamente a su edad que los niños apliquen el 
raciocinio, la reflexión el análisis y la lógica. 

. Generar hábitos de negociar sabiendo que para ganar alguna cosa se 
debe renunciar a otras. 

. Promocionar la tolerancia a la frustración. 

. Promover una cultura de gestionar los conflictos sin la intervención del 
adulto. 

. Ayudar a consolidar valores tales como la autonomía e independencia. 
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Parámetros de observación en el espacio de conciliación 
1. Con qué tono corporal llegan al espacio: ojos, rostro, manos, pies, cuerpo 

en general. 
2. Quiénes llegan. 
3. Qué frases utilizan. 
4. Se escuchan; habla uno solo y el otro escucha, ninguno habla, ha-

blan los dos al mismo tiempo, habla uno solo y el otro no escucha. 
5. Llegan a acuerdos; en qué consisten esos acuerdos. 
6. Cede uno, ceden los dos, ceden todas las partes, no cede ninguno. 
7. Cómo vuelven corporalmente (tono, gestualidad, etc.): alegres, 

tristes, coléricos, interactúan de nuevo con los otros, se van a una 
esquina, utilizan material, quizá el material motivo de discusión. 

8. Conclusiones finales breves. Cómo podrías hablar sobre el cambio que 
se ha producido en su manera de estar, después de permanecer en este 
espacio de conciliación. 

Bien, hasta aquí hemos llegado. Para muchos de nosotros, adultos que 
un día fuimos niños, los conflictos, las crisis, los problemas nos hicieron 
sufrir y crecer, dudar de muchas cosas e iniciamos, con reservas, en 
algunas certezas y hoy, en estos cuerpos y almas, habitados por las huellas 
del tiempo, a pesar de las certidumbres halladas los conflictos siguen 
estando ahí; a veces los comunicamos y exteriorizamos con la palabra; en 
otras ocasiones, siendo dueños de nuestro silencio, los evidenciamos con 
nuestra expresividad somática. «Son como nuestra sombra, como nuestros 
compañeros de viaje?». 
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11 

Jugar para crecer, jugar 

para conocerse, jugar para comunicar 

Sonia Marusca Compostella 
Formadora PPA-EIA 

 

Actuar y conocer y conocerse; actuar y 

representarse; actuar y pensar 

El juego en las especies no humanas se entiende por la capacidad de 
desarrollar aquellas funciones para sobrevivir en la vida adulta. Para el niño, el 
juego, como ha descrito Winnicott (1971), tiene la función adicional de ser una 
actividad exploratoria, a través de las cuales se produce el descubrimiento de la 
realidad y el significado de las cosas. El juego en el sentido winnicottiano ayuda 
a desarrollar una comprensión del entorno y la capacidad necesaria para 
expresar y hacer crecer esta comprensión a través del juego el niño se dice, a 
condición de que el adulto –en su función de padre, educador, psicomotricista– 
sepa colocarse a su disposición con una delicada/sensible atención, sepa «en 
ciertas ocasiones, proporcionar el terreno sobre el cual tales ideas se 



 
68 

 

 

experimenten» (Anne Alvarez), convertirse en el continente de las aspiraciones 
del niño, no colaborando todavía en la negación de la realidad. 

Para detectar la relevancia de aquello que el niño siente y actúa: es 
necesario mentalmente estar en su juego, comprender la gramática del 
juego, saberlo contar. 

En el juego el niño piensa y ese pensar es el modo que él posee para 
elaborar y expresar sus emociones. La posible comprensión del sentido pro-
fundo de las características del juego jugado por parte del niño, por parte del 
adulto que está con él, en particular para el psicomotricista «especialista 
PPA», es posible si él, «dispone su mente» a las emociones del niño, para 
cogerlo y transformarlo, restituyéndolo elaborado y enriquecido, sabiendo 
bien que la capacidad de jugar del niño solicita fidelidad y confidencialidad 
en la seguridad del ambiente, cual «buen puerto» que contiene. 

El doctor Mauro Polacco (neuropsiquiatra) en su comunicación pre-
sentada en el seminario internacional EIA en Tours (agosto, 2017), decía: 
«No se puede hablar de juego o de arte sin tener en cuenta las emociones 
y los afectos». 

Las emociones y los fenómenos implicados, son esenciales para el 
mantenimiento de la vida y para la sucesiva maduración del individuo 
apareciendo ya en la fase precoz del desarrollo. El impulso del juego 
como todos los impulsos emocionales primarios emerge de los circuitos 
que se encuentran debajo del neocórtex. Sin embargo, se presenta cada 
vez como más claro que el acto de jugar tiene efectos extraordinarios 
sobre el córtex, programándolo para convertirse en completamente social, 
con muchos cambios en la expresión génica. 

Peter Fonagy muestra muy bien como la interacción con los cuida-
dores a través del juego permite al pequeño de llegar a comprender que 
existe una realidad fuera de su mente. Ella puede ser manipulada de 
modo alegre y por tal juego puede ser introducida una experiencia mental 
fingida y, al mismo tiempo, real. 
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Los juegos del como si y del simular además tienen la función de garanti-

zar continuidad a la integridad psíquica adquirida en los primeros años de 

vida y de proteger la personalidad del niño de un cierto grado de angustia 

debida a la duda de ser él mismo como identidad sexuada, identificándose 

con la imagen del padre del mismo sexo. (Aucouturier, 2005) 

Tal vez es posible inscribir el nacimiento/origen del juego en ese 
espacio primario en el que se producen los procesos de tenencia y 
contención dentro de la díada bebé/madre durante el cual el objeto 
promotor común a ambos es el cuerpo del uno y el otro. Hoy es bien 
remarcada y reconocida la precocidad del recién nacido en la 
comprensión de la comunicación emotiva y en la expresión de sí, por el 
lenguaje del cuerpo, la motricidad, la sensorialidad. 

Pero todavía hay otro tiempo antes del nacimiento del pequeño niño, 
en que un particular juego se inicia: del momento en que la madre siente, 
advierte el movimiento del futuro niño dentro de sí, lo siente «vivo» y vivien-
te, empieza a imaginarlo, lo envuelve en su soñarlo y da inicio un «juego de 
contactos» con él o ella por el apoyo-presión de las manos sobre el propio 
vientre, «lo sigue» en sus desplazamientos en el espacio intrauterino. Es un 
fecundo tiempo-espacio de ilusión que «confecciona una interactividad 
virtual» pero anticipadora de la posible «base segura» futura para el recién 
nacido. Por otra parte, hay hoy una serie de estudios que subrayan que el 
apego de los padres se construye ya durante el curso del embarazo. Me 
pregunto si aquel futuro juego que normalmente todos los niños juegan con 
los padres del «píllame, te pillo, te pillo» no tenga su matriz y origen de 
cuanto dicho poco antes. 

Como sostiene Maria Maddalena Bisogni (docente de psicología del 
desarrollo), el juego es un acto creativo en «sí». 

Winnicott ya desde hace tiempo consideró el juego como: «una expe-
riencia que siempre es una experiencia creativa, [...] qué se desarrolla en 
el contínuum espacio-temporal, una forma fundamental de vida». 

El juego espontáneo del niño conecta «la fantasía total y la absoluta 
realidad; se podría añadir entre lo que es y lo que no es. El juego interesa 
por lo tanto lo que puede ser, lo que debería ser, lo que podría ser y hasta 
lo que será» (Anne Alvarez). 

Bernard Aucouturier sostiene que: 
El niño se crea, en fin, de las producciones imaginarias mitigadas, modu-

ladas concretamente por la realidad viva del objeto maternante, que pone 
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progresivamente en acto por el placer de la acción: en efecto, la acción es regulada 

en el interior a través de la autorepresentación de sí que hallamos en todos los 

juegos espontáneos. 

Afirma M.M. Bisognini: 
La actividad lúdica, incluso siendo un comportamiento natural y espontá-

neo, puede ser sin embargo afectada en gran medida por el entorno social 

y cultural en que se desarrolla y en particular de los comportamientos y de 

las actitudes de los adultos: padres, educadores y cuantos cuidan genéri-

camente de los niños. 

«Jugar es a servicio del ser en su devenir» (Aucouturier). En el jugar 
espontáneamente, el placer que el niño experimenta es el motor de cada 
una de sus acciones sobre el mundo exterior, cuál presentación de sí al 
mundo y en el mundo que le proporciona un sentimiento de «sentirse exis-
tir en el propio cuerpo» (Aucouturier), investido por una progresiva trans-
formación tónico-emocional, postural, rítmica. Placer de actuar y placer de 
jugar se amalgaman en una fuerza que repara al niño de sentimientos de 
poder ser destruido, él deviene indestructible. 

A partir de las edades de los niños en la guardería y la escuela 
infantil, en este el período más ferviente de los descubrimientos corpóreos, 
sensoriales y de conocimiento de la realidad externa en que los niños 
pueden apropiarse, «volviendo» a jugar con objetos simples que favorecen 
el juego espontáneo y estimulan la fantasía. 

Para Freud (1907): 
Cada niño implicado en el juego se comporta como un poeta: en cuanto se 

construye su propio mundo o, mejor, da a su placer un nuevo orden a las 

cosas de su mundo. 

Acción-Emoción-Representación-Pensamiento representan los ori-
ginales indicadores del proceso de maduración psicológica del niño y en 
el contínuum del crecimiento pasando así «del ser cuerpo a tener un 
cuerpo». 

El proceso de descentración tónico-emocional, facilitará progresiva-
mente el acceso al tiempo lineal, distanciando, atenuando la carga de su 
historia afectiva. La apertura al plano operatorio permite, de esta manera, 
reconstruir en otra «forma» a nivel representativo, lo que se ha construido 
a nivel de la acción. 
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¿Cómo y dónde se ubica la práctica psicomotriz 

Aucouturier educativa y preventiva? 
Si el niño, ya desde pequeño, es considerado «competente» a nivel 

motriz-corporal y, progresivamente, con la ayuda del entorno circundante, 
enriquece el conocimiento de sí, del otro, del mundo exterior a él, siendo 
ya probado que la práctica psicomotriz educativa puede bien ser 
considerada un contenedor y medio eficaz y sintonizado a las experiencias 
y a los caracteres de la expresividad motriz infantil, en modo particular en 
la edad a partir de la guardería y a la escuela de la infantil. 

Aucouturier, en su último libro Actuar, jugar, pensar lo escribe: 
La práctica psicomotriz educativa se basa en el juego espontáneo del niño, sobre 

este «lenguaje específico» para hablar de sí. 

El dispositivo espacio-temporal-material de la práctica psicomotriz 
educativa señala la sala en que se desarrollan las sesiones, de modo claro, 
estable y flexible en orden a las progresivas y a muchas narraciones de los 
niños. Así, el dispositivo de la sesión toma sentido como contenedor de este 
contínuum del «placer de actuar» que abre al placer de pensar con los 
«otros». 

En los contextos educativos de la guardería y la escuela infantil, 
continuando luego en el primero año de la escuela primaria, la práctica 
psicomotriz educativa se inscribe en el más amplio proyecto institucional 
pedagógico-educativo, que entiende y sitúa al niño en el centro del disposi-
tivo educativo. Dicha práctica se desarrolla, además, en los centros PPA-
EIA en que estamos presentes y practican los psicomotricistas especialistas 
PPA reconocidos por la EIA. 

La práctica psicomotriz educativa preventiva sustenta y acompaña el 
proceso de maduración psicológica del niño, ayudándolo a atenuar y/o 
superar algunas «tempestades emocionales» que pueden presentarse en 
el curso de su crecimiento. En tal contexto el papel del psicomotricista 
deviene esencial al hacerse cargo responsablemente del grupo de niños, 
teniendo una actitud atenta y calurosa hacia la expresividad del cuerpo y 
ajustando sus propias acciones/interacciones a la simbología del juego de 
los niños. 

El psicomotricista especialista PPA tiene un proyecto flexible global 
dirigido a favorecer el proceso madurativo del grupo de niños y cada 
niño en su particularidad, favoreciendo repetidamente los singulares 
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procesos constituyentes de orden psíquico y psicológico de cada uno. Se 
trata de: 

. Ayudar al niño en su capacidad de simbolizar, reconociendo que 
cada juego hace referencia a una representación de su historia 
afectiva. 

. Reasegurar al niño en el juego espontáneo siendo el principal medio de 
reaseguración profunda. 

. Ayudar al niño a adquirir su capacidad de descentración tónico-
emocional, para acceder a un nuevo proceso de comunicación y 
apertura al otro y a una mirada más objetiva sobre el mundo cir-
cundante. 
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12 

La práctica psicomotriz 

Bernard Aucouturier 

La práctica psicomotriz se funda sobre el juego espontáneo del niño, ese 
«lenguaje específico» para hablar de él, de su historia. 

El juego espontáneo es por esencia una actividad psicomotriz porque 
ésta es una amalgama de sensaciones, de tonicidad, de motricidad, de 
emociones, de afectos de placer y de fantasmas arcaicos, nacidos de la 
relación cuerpo a cuerpo con objeto que maternante. 

¿Por qué juega el niño espontáneamente? 

Jugar es un período del desarrollo psicológico del niño que debemos 
obligatoriamente respetar, jugar favorece el crecimiento cerebral y jugar es 
siempre el medio para el niño de expresar alguna cosa de la infancia: se trata de 
una representación de sí. 

Jugar es un factor esencial de segurización frente a las angustias. Jugar 
permite al niño aprender y, en fin, jugar es comunicar, cooperar, facilitar la 
comunicación. 

El juego espontáneo abre la vía a lo maravilloso, a la ilusión para 
escapar de la angustia de la vida real. Más que nunca en la edad de los 
aprendizajes escolares el niño necesita soñar para mantener una vida fan-
tasmática que le pertenece sólo a él y le da flexibilidad, ligereza de espíritu 
y creatividad. 

Todos los juegos del niño son unos procesos de reaseguración frente a la 
angustia que éste desarrolla desde el primer año, tales como los juegos de 
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reaseguración profunda, para atenuar sus tensiones corporales nacidas de su 
delicada relación con el objeto maternante. 

A partir de esta reaseguración inicial, el niño desarrollará juegos 
de identif icación con sus héroes omnipotentes preferidos e incluso las 
figuras paternas. 

El juego espontáneo es una ayuda al desarrollo al niño, pero debe 
ser encuadrado porque perdura siempre como un juego pulsional, 
enmarcado por objetivos, por un dispositivo espacial y temporal, así como 
por una actitud del especialista formado en la práctica. 

Proponemos en el curso de las sesiones un itinerario de maduración 
psicológica que va del placer de actuar al placer de pensar, hasta el placer de 
pensar el actuar. 

En efecto, el dispositivo espacial y temporal que hemos creado (la 
sala de práctica psicomotriz) se divide en dos lugares muy distintos. 

Un primer lugar, el de la expresividad motriz, con su material para 
el juego espontáneo: vivir el placer sensoriomotriz, vivir el placer de los 
juegos de reasegurización profunda y los juegos de identificación. Un 
segundo lugar, el de la expresividad plástica, gráfica y lingüística con su 
material para construir, dibujar libremente y verbalizar. 

En el curso de la sesión, los niños son invitados a pasar del primer 
lugar hacia el segundo lugar, este pasaje favorece el trayecto que va «del 
cuerpo al lenguaje». La práctica psicomotriz se desarrolla a partir de obje-
tivos que se imbrican los unos en los otros; en efecto, los lugares recorridos 
por los niños determinan la evolución de éstos. 

. 1.er objetivo: ayudar al desarrollo de sus capacidades de simbolizar. 
En efecto, jugar es siempre simbolizar algo de la representación de 
sí, de la representación de la infancia, es siempre alguna cosa de 
una historia vivida en relación con objeto maternante. 

. 2.º objetivo: ayudar al desarrollo de sus capacidades de reasegu-
ración. En efecto, jugar es vivir el placer de atenuar la angustia 
inevitable nacida de la relación con objeto maternante. 

. 3.er objetivo: ayudar al desarrollo de la descentración tónico-emocional. 
En efecto, la adquisición progresiva de una mirada, de una palabra 
sobre sus propias emociones le permite al niño acceder a una mirada 
descentrada por su propia subjetividad, a otra mirada sobre el mundo. 

Añadamos a estos dos lugares, y estos dos tiempos, un tercer tiempo, 
el de la reaseguración por la vía del lenguaje: se trata de la narración de 
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una historia corta o de un episodio de la historia que estimula fuertes 
emociones entre los niños: el miedo de ser abandonado, perseguido, 
agredido, historia a la cual los niños aportan espontáneamente sus 
propios procesos de reaseguración. Se trata de un «juego dramático de 
reaseguración por el lenguaje» que viene a reforzar el proceso de 
reaseguración por la vía del placer del juego espontáneo. 

El conjunto de la sesión está encuadrado por un ritual de entrada en el 
curso de la cual es recordada la consigna principal, la «de no hacer daño», 
así como un ritual de salida, después del dibujo y las construcciones. 

Señalamos que un grado intenso de angustia permanente a causa de 
condiciones desfavorables e incluso traumáticas de vida, limita o hasta 
aniquila el deseo de simbolizar, de reasegurarse y de desarrollar sus ca-
pacidades de descentración tónico-emocional. Estamos en presencia de 
angustias difícilmente asumibles, incluso no asumibles por el niño; éste 
entonces permanece en la excitación motriz, la inestabilidad, la agresión, la 
inhibición motriz y psíquica, las simbolizaciones inmaduras, la fragilidad 
emocional y un todo sobre un fondo depresivo, serán los principales sín-
tomas. Esta sintomatología que se sitúa al nivel de un déficit grave de las 
interacciones precoces y de una dinámica de placer cuyas consecuencias 
pueden ser catastróficas para las adquisiciones escolares. 

Más que ninguna otra cosa, la actitud del practicante es determi-
nante en esta ayuda ofrecida al niño; sin embargo, raramente hablamos 
de esta actitud y todavía menos de la formación personal del practicante, 
algo que sentimos mucho. 

En efecto, está en la escucha del niño, de su expresividad motriz, de los 
símbolos expresados a través del juego, a la escucha de sus emociones 
gracias a su empatía tónico-emocional. La empatía es en cierto modo la 
capacidad de salir de sí, de descentrarse hacia el otro, es la expresión de una 
manera de ser, de recibir al otro, aceptar lo que el niño crea, y de percibir las 
armonías emocionales de una experiencia siempre única. 

No se trata en ningún caso de la simpatía, por cierto, la simpatía es 
también de orden emocional, pero es una vibración en armonía con el otro 
donde dos vivencias interfieren, lo que es eminentemente peligroso, porque 
se crea un tipo de fusionalidad que no permite instaurar la distancia y la 
ayuda al niño. 

En primer lugar, el practicante no debe tener miedo de la pulsionalidad 
motriz de los niños que siempre está presente en sus juegos. En el curso de la 
sesión, es una persona vibrante que vive el placer de estar allí con los niños 
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del grupo. Su calma frente a los conflictos, sus palabras tranquilizadoras, su 
relación contenedora participan en la maduración del cerebro del niño en dificultad 
en la escuela. 

El practicante es garante de lo simbólico a lo largo de la sesión; en 
efecto, él sabe enunciar la ley a condición de que él mismo sea claro con 
esta. Es garante del orden y de la seguridad: el orden es la ley de las 
cosas, la ley de la existencia. 

Si se trata de una práctica educativa en gran grupo, el practicante no 
se implicará, o con mucha prudencia, en el juego de los niños, porque 
debe prestar atención al conjunto del grupo. El practicante acompañará 
más el juego de los niños por su presencia calurosa que por su 
implicación en el juego. Se situará más en la sensibilidad emocional 
empática, y en el lenguaje segurizante para cada niño que en su eventual 
participación en el juego de los niños. 

Si se trata de un pequeño grupo de ayuda a la maduración psicológica, 
el practicante debe comprometerse corporalmente y emocionalmente con los 
niños, porque las resonancias tónico-emocionales recíprocas son libera-
doras de las fantasías de acción, de representaciones arcaicas que el prac-
ticante podrá llevar a cabo asumiendo papeles sin dejarse encerrar en ellos. 

La práctica psicomotriz como nosotros la hemos concebido y prac-
ticado en el curso de numerosos años con los niños en escuela infantil, con 
los niños de la escuela maternal y con todos niños en dificultad de 
comportamiento y de aprendizaje, debe comprenderse en un conjunto co-
herente educativo y pedagógico donde el niño estará en el centro del dis-
positivo educativo. El educador es el catalizador de la experiencia creadora 
individual y colectiva de los niños, donde éste ayudará sin precipitación a 
los niños a desprenderse de una vivencia experiencial y emocional para 
acceder a la realidad del aprendizaje cognitivo. 
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La mirada como mediador 

de comunicación en psicomotricidad: 

mirar y mirarse 

Cori Camps Llauradó 

Universidad Rovira i Virgili 

Una de las competencias fundamentales que debe desarrollar el 
psicomotricista para abordar el trabajo, ya sea a nivel educativo o tera-
péutico, será la de la expresividad psicomotriz, que podemos definir como 
la disponibilidad a nivel corporal que se manifiesta a través del tono, la 
actitud corporal y los mediadores de comunicación. La competencia de 
expresividad psicomotriz nos habilitará para la comprensión psicológica de 
la motricidad del niño y para descubrir su sentido profundo. La disponibili-
dad en nuestro encuentro con el niño marcará la calidad de la relación que 
podemos construir, una disponibilidad a nivel corporal y también verbal 
(Camps y otros, 2011). 

Para Aucouturier (2004): 
La expresividad motriz es el referente a partir del que trabaja todo psi-

comotricista. La idea de expresividad psicomotriz tiene que ver con una 

manera de ser y estar del niño en el mundo original y privilegiada... que 

actualiza una vivencia lejana cuyo sentido puede captarse gracias a todas 

las variaciones de su relación tónica y emocional. (p. 129) 

Contemplamos estos componentes dentro de la competencia «ex-
presividad psicomotriz»: tono y act itud corporal, gestualidad, contacto 
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corporal, uso de la mirada, uso del sonido y la voz, uso del lenguaje verbal. 
(Camps y otros, 2011). En estas páginas me voy a centrar en uno de estos 
componentes: la mirada. 

La importancia de la mirada, como un mediador muy potente de 
expresión y comunicación, se refleja ya en el lenguaje popular. Muchas 
frases hechas sobre la mirada incluyen esta doble dimensión: algo físico, 
orgánico, pero que remite a aspectos del psiquismo y de su importancia 
en la comunicación: «una mirada vale más que mil palabras», «miradas 
que derriten», «miradas que matan», «los ojos son el espejo del alma«, 
«ojos que no ven, corazón que no siente», «mírame a los ojos»... Todas 
ellas reflejan la importancia de la mirada como transmisora de emociones, 
de la verdad emocional, como una de las formas más profundas de 
comunicación, sin necesidad del uso de la palabra, pudiendo incluso 
llegar a sentirla como fusional sin necesidad de contacto, una forma de 
«penetrar» en otro, si es recíproca. 

A cada modalidad de ver en distintos momentos y situaciones corresponde 

toda una serie de expresiones de las emociones. Según las emociones, los 

sentimientos y la intención miramos de manera distinta: mirada fija, per-

dida, de través, al aire, hacia la tierra, huidiza, con el rabillo del ojo, etc. 

(Llorca, 2004, p. 8) 

Cada uno de nosotros existimos a través de la mirada de los otros. Tal como 
afirma Ajuriaguerra: 

Nuestro cuerpo no es nada sin el cuerpo del otro, cómplice de su existencia. 

Es con el otro que se ve y se construye en la actividad de los sistemas que 

ofrece la naturaleza, en la intimidad de ese espejo reflector que es el otro. 

La mirada como mediador de comunicación en 

las sesiones de psicomotricidad 
En psicomotricidad, hablamos de la mirada como un mediador de 

comunicación y del cual es necesario ser consciente para utilizarlo de forma 
ajustada a los distintos niños y situaciones. ¿Qué podemos transmitir como 
psicomotricistas a través de la mirada en una sesión de psicomotricidad? 
Destacamos la importancia de la mirada para: sentirse acompañado, 
contenido, sostenido, reconocido, respetado, para motivar, segurizar, 
autorizar, poner límites, transmitirles nuestra emoción. En algunos 
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momentos, hablar a un niño mirándole a su nivel le proporciona seguridad y es 
una gran estrategia en situaciones de miedo, necesidad de contención o 
acompañamiento. 

Nos referimos también a la «mirada periférica» del psicomotricista, una 
mirada que permite la atención a cada niño en particular, sin olvidar el contexto 
global de la clase y de los otros niños y sus acciones. Para Aucouturier (2004): La 

mirada periférica del psicomotricista es necesaria para la seguridad de los niños, y, 

para mantenerla, su participación en las actividades del grupo ha de limitarse, 

aunque los propios niños la demanden. (p. 203) 

Es importante saber utilizar tanto la mirada periférica, como la mirada micro 
sobre algún niño, y la macro sobre la sala. Cómo se puede estar lejos de un niño y 
segurizarlo, contenerlo, poner límites, desde la distancia, sólo con la mirada. 

Pero la mirada es importante también para animar a los niños y para mostrar 
su disponibilidad: 

El psicomotricista está en la sala para enseñar al niño a servirse de sus propios 

ojos, de su cuerpo, de sus sentimientos y acciones. A través de las distintas mo-

dalidades de la mirada, de su calidad y utilización afectiva y relacional, el psico-

motricista hace sentir al niño su disponibilidad y escucha, favoreciendo todas las 

experiencias sensoriomotrices que el niño hubiese necesitado o deseado hacer. 

(Llorca, 2004, p. 9) 

Por otra parte, será importante la observación de la mirada del niño 
para captar sus emociones. Tal como afirma Aucouturier (2018), el psicomo-
tricista «es sensible a las emociones de cada niño, emociones percibidas en 
sus variaciones tónicas, las mímicas, la voz, la mirada, la rapidez o lentitud 
de su gestualidad...» (p. 83). 

La mirada en formación personal en 

psicomotricidad: aprender a mirar, 

aprender a mirarse 
Pero para poder hacer uso de la mirada de forma coherente con el resto 

de mediadores de comunicación, el psicomotricista debe no sólo aprender a 
mirar sino también aprender a mirarse. Aprendizaje que formará parte de la 
formación personal del psicomotricista. Además del trabajo que implicará el 
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espejo de los otros para hacernos conscientes de qué estamos 
transmitiendo con nuestra mirada, será fundamental que el psicomotricista 
desarrolle su capacidad de mirarse y también su capacidad para mirar a los 
otros, a través de una mirada de aceptación y no de juicio o censura. 

Las sesiones de formación personal (una de las tres vertientes de for-
mación del psicomotricista, además de la formación teórica y la formación 
práctica) facilitan la emergencia y el reencuentro con vivencias sensoriomo-
trices, a partir del trabajo sobre el tono, el gesto, el contacto, la mirada, la 
voz, en un proceso que va desde el movimiento hacia la palabra. Las pro-
puestas de trabajo permitirán reapropiarse de una dimensión sensoriomotriz 
más o menos olvidada y que nos remite a situaciones y placeres-displaceres 
arcaicos. El tono, la postura, los gestos, la mirada, el sonido, la voz, son 
indicadores de la capacidad del estudiante para comunicarse con el otro, y 
habilitar la función de sostener, acompañar, asegurar al otro. A través del 
lenguaje y la palabra podrá simbolizar y representar las vivencias del trabajo 
corporal, tanto propias como de los compañeros. La palabra ayudará a 
articular estas vivencias con la práctica profesional y la formación teórica. 

Para Boscaini (1984, en Llorca, 2004), la dimensión de la mirada se arti-
cula a través de tres ejes: ver, ser visto y verse. Nos parece interesante, por su 
conexión con la conceptualización de Boscaini, reproducir aquí las palabras de 
dos de nuestras estudiantes del Máster Internacional en Educación y Terapia 
Psicomotriz de la URV, refiriéndose a las sesiones de la formación personal: 

La sala se convierte en ese espacio donde uno mira, se mira y es mirado. 

Donde uno habla, se habla y es hablado. 

A lo largo de estos dos años me he mirado en los ojos de los demás y me he visto 

frágil, fuerte, capaz y merecedora. 

La mirada está en el espacio transicional entre el psicomotricista y el niño, 

espacio en el que se instaura la comunicación, la acción y la representación. 

El uso consciente de la mirada quiere decir estar a la escucha del otro, estar 

presente, y el psicomotricista está presente en la sesión si su mirada tiene 

en cuenta no sólo lo que hace el otro, sino lo que él mismo hace en función 

de lo que ha visto y de lo que puede prever. (Boscaini, 1984) 

Esto quiere decir que hay una doble mirada, sobre sí y sobre el otro... 
Para ello, el psicomotricista debe desarrollar su competencia para mirar y 
para mirarse, tal como lo proponemos en la formación personal. 
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Trabajamos la mirada en las sesiones de formación personal, con dis-
tintas propuestas: mirar a través del espejo, mirarse a los ojos, desplazarse 
manteniendo la mirada con la pareja, esconderse de la mirada del otro, cazar 
miradas, mirar desde distintos lugares, la observación del compañero, mirar y 
no ser visto, ser visto y no mirar, etc. Sesiones que sirven como instancias 
de experimentación y reflexión, sobre los entrecruzamientos entre mirar, ser 
mirado, ver, observar, dejar o no dejarse mirar... Este trabajo permite 
profundizar sobre el sentido de la mirada como mediador de comunicación y 
acompañante esencial de la expresividad motriz del niño y del adulto. Los 
relatos de los estudiantes en formación nos han permitido ejemplificar la 
relevancia de la mirada en el contexto de la formación y su lugar en la 
práctica profesional. El análisis cualitativo de las memorias de los alumnos 
nos permite descubrir los aspectos que aparecen de forma más significativa: 

� Importancia de la mirada como mediador de comunicación, de ser 
conscientes de la mirada que utilizamos en los distintos momentos 
de la sesión y la poca importancia que le daban o lo poco conscien-
tes que eran de su relevancia. Descubren que la forma cómo mira-
mos a los niños es muy importante y lo necesario de ser consciente 
de nuestra mirada hacia ellos para no proyectar y que la mirada esté 
en coherencia con los otros mediadores de comunicación (postura, 
gesto, palabra...). Descubren cómo, a través de la mirada de la com-
pañera, se sienten reconocidas y se segurizan, y ello les hace tomar 
conciencia de la mirada como elemento de contacto muy potente en 
la comunicación profesor-alumno. 

� La mirada a través del espejo permite descubrir cosas que habían 
pasado desapercibidas a simple vista y les hace plantear que ver y 
mirar son cosas distintas, y que hay que tener una mirada atenta en 
la sala para captar todos los matices. 

� Cómo cambia la visión de la sala y de los otros, según el lugar desde 
el cual miras: se dan cuenta de las ventajas y desventajas de mirar 
desde arriba (controlas más, pero menos conexión con la mirada de 
los niños), desde la altura de los niños (importante en algunos mo-
mentos de la sesión, de situarse a la altura de sus ojos, para que se 
sientan seguros, para mostrar proximidad y apertura, contención...), 
desde un extremo (se puede observar una panorámica de la sala, 
pero se pierde la visión micro de cada niño, puede ser útil para hacer 
una mirada periférica y en determinados momentos para que los 
niños no se sientan invadidos), desde el centro, al lado de alguien 
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(se gana en la observación y disponibilidad hacia esa persona, pero es 
más difícil mantener la mirada hacia todo el grupo). 

� Importancia de mirarse a sí mismo para poder mirar a los otros. Mirarse 
a sí mismos en su propio espejo: se «ven» a sí mismos, aspectos 
positivos y negativos, aspectos de uno mismo que no eran totalmente 
conscientes... 

� A partir de mirar a los otros o de la mirada del otro, ven aspectos 
suyos: el otro como espejo. Cómo la mirada de reconocimiento del 
otro les da el sentimiento de existir y el miedo a no ser «mirada» y les 
permite reflexionar sobre qué importante es para los niños sentir que 
son mirados, cómo deben sentirse los niños que no son mirados, o no 
son mirados con afecto; cómo a partir de ser mirada, existes. Esto les 
permite hacer la vinculación entre los niños que no son mirados y 
posibles angustias e inseguridades. Y la reflexión también sobre los 
niños que reclaman constantemente la mirada del adulto y que 
pueden estar exteriorizando una falta de atención en otros ámbitos de 
su vida. O los niños con trastornos que en ocasiones no utilizan la 
mirada para comunicarse, pero en cambio captan nuestra presencia y 
se sienten seguros si nuestra mirada hacia ellos está presente. Y la 
importancia de una mirada no invasiva, respetuosa, de reconoci-
miento, o la no mirada hacia aquellos niños que no la pueden tolerar. 

El trabajo de la mirada en formación personal genera reacciones muy 
diferentes en los distintos estudiantes: para la mayoría, les permite com-
prender la importancia de la mirada y resignificar la teoría que han visto 
sobre la misma, a partir de su propia vivencia y experimentación; para otras 
personas, les genera muchas defensas, se sienten invadidas u observadas. 
La mirada para ellos adquiere una nueva significación, como herramienta 
poderosa en la relación, depositaria de vivencias y emociones, pero también 
como elemento de reflexión teórica abierto a múltiples significaciones. 

La mirada como capacidad de observar al niño 

La mirada será también fundamental en la capacidad del psicomotri-
cista para observar al niño. En este sentido, nos referimos a los parámetros 
de observación que utilizamos en las sesiones de psicomotricidad. Concre-
tamente: la observación de la relación del niño con su propio cuerpo, de su 
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relación con los objetos, con el espacio, con el tiempo, con el adulto, con 
los otros niños (véase Aucouturier, 2004; Arnaiz, Rabadán y Vives, 2008). 

Terminamos con las palabras de Eduardo Galeano, que nos parecen muy 
ajustadas en relación con el proceso de aprender a mirar: 

Diego no conocía la mar. El padre, Santigo Kovadloft, lo llevó a descubrirla. 

Viajaron al sur. Ella, la mar, estaba más allá de los altos médanos, espe-

rando. Cuando el niño y su padre alcanzaron por fin aquellas cumbres de 

arena, después de mucho caminar, la mar estalló ante sus ojos, y fue tanta 

la inmensidad de la mar, y tanto su fulgor, que el niño quedó mudo de 

hermosura. Y cuando por fin consiguió hablar, tartamudeando, pidió a su 

padre: «ayúdame a mirar». 
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