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I.1 LA ESCUELA DE  LA INFANCIA : INDICACIONES NORMATIVAS 

de Maurizio Sibilio y Carmen Palumbo 

 

I.1.1. Antecedentes históricos: desde las primeras referencias al principio de la escuela de la 

infancia 

Podemos claramente encontrar huellas de la infancia en el pasado, pero el término “escuela de la 

infancia” aparece por primera vez en el año 1640 en la “Informatorium Scholae Maternae” de 

Comenio, que enseña a los padres unas sugerencias para que el contexto familiar resulte un buen 

percurso formativo, reconociendo la presencia y la importancia materna a lo largo de la educación 

de los hijos. El ejemplo de Comenius se propone entonces como modelo educativo , pero este no 

incluye todavía el concepto de una Istitución para la infancia. 

La pedagogía de la infancia tiene viejas origenes y anticas tradiciones que vienen de la filosofía y 

recentemente de la psicología, diferentemente de la escuela materna, que nace como istitución y que 

sólo hace unos siglos tiene mayor importancia en particular a partir de la época de la Restauración. 

Es importante reconocer las necesidades de la infancia y el enfrentamiento entre distintos modelos 

educativos ha subrayado una necesidad de construir una Istitución escolar para ayudalo en el  los 

procesos formativos en esta etapa de la vida del niño. En este marco es necesario recordar 

personajes como: Locke, Rosseau,  De Saussure e Pestalozzi, que han ofrecido una visión científica 

e innovativa que ha representado un presupeusto para el nacimiento de un segmento de escuela que 

ha ido asumiendo una importancia central para la formación de una persona. 

Es útil recordar que hasta el sglo dieciseis los procesos educativos se desarrollaban sólo en el 

interior del contexto familiar , que en Italia era de tipo patriarcal, que preveia una lógica educativa 

que direccionaba los niños al trabajo, ignorando a menudo la importancia de la istrucción. 

Gracias a la formación de un nuevo modelo familiar de tipo nuclear, que nace a partir de la 

industrialización de los siglos XIX e XX, surgió por primera vez la necesidad de construir una 

escuela especifica para la infancia. La sociedad italiana, para reconocer la importancia materna 

durante el proceso formativo del niño, empezó a ocuparse de la situación de los huerfános, 

empezando de la educación. Además se expresó en Italia en estos años un proceso de emancipación 

femenina, que permitiendo un natural acrecimiento,casi no garanztizaba la educación materna del 

niño.                                                     

Un excursus legislativo expresa como, sin unas leyes orgánicas, el nacimiento y el desarrollo de los 

institutos infantiles en Italia, han permitido el avance de muchas istituciones privadas, que han 

transformado mano a mano institutos de hospicio en verdaderas instituciones para la educación 

infantil. 



Las guarderias infantiles nacen a partir de dos modelos cultrurales, el primero custodialistico-

asistencial y el segundo escolar-asistencial. 

El primero siguiendo una dirección formativa asistencial, se funde sobre autoritarismo y 

conservatorismo, tuvo difusión en las zonas industrializadas, el segundo, puntaba al aprendimiento 

de valores dominantes como paternalismo y conformismo. 

En Europa las primeras fundaciones de institutos para la infancia, son en Francia con la Salle 

d’asile del 1770, gracias a un pastor protestante F. Oberlin, al cual siguieron el instituto asistencial 

de Adelaide Piscatory De Pastoret, fundado en París en 1801. En 1816 nació en Escocia una 

interesante institución, la escuelainfantil R.Owen , insipirada por la utopía de la emancipación de la 

infancia desheredada. 

En Italia Ferrante Apporti ha sido uno de los primeros que fundaba su escuela sobre principios 

pedagógicos, intendando sotraer a los niños de las salas de custodia al agnosticísmo. Sus 

invesitgaciones, que apoyaban los derechos de los niños, dieron lugar a unas instituciones : la 

primera escuela para niños en Cremona en 1828, en la misma ciudad en 1833 una escuela infantil 

gratuita en la que podían ir incluso los niños pobres, en 1834 una escuela que recibiese también a 

las niñas, en fin en 1834 una escuela infantil de carácter rural que contestase a las necesidades de 

los pueblos campesinos, como S.Martino dell’ Argine. 

Durante los mismos años, en Alemania, Fröbel
1 

, había propuesto su priemr jardín de la infancia o 

kindergarten (1840), según muchos paises europeos se insipiraron para la institución de institutos 

educativos. 

Los jardines de niños, constituiron las primeras escuelas para la infancia , fundadas en el juego y el 

utilizo de materiales estructurados (los dones de Fröbel de carácter simbólico). 

Su propuesta educativa, a pesar de sus finalidades de la valorar a la infacia, tuvo muchas criticas por 

parte de muchos que rielaboraron los métodos y las indicaciones. 

Se marca sobretodo la grande contradición de Fröbel en “la conepción espontaneistica de la 

educación y el aparato didáctico, es decir el utilizo de los dones, que transforma la experiencia 

infantil en algo mecanico y artificial”
2
. 

Sin embargo, actualmente está considerado como el fundador de la pedagogía de la infancia, para la 

importancia del juego y la espontaneidad infantil. 

El nacimiento de guarderias en Italia, gracias a un estudio del contexto legislativo-histórico, de los 

modelos sociales y de las teorias dominantes, está relacionada con la renovación italiana 

                                                           
1
 Friedrich Fröbel (1782-1852). Pedagogo alemán nacido en Oberweissbach (Turingia).Fue discípulo de Johann 

Heinrich Pestalozzi,Acuñó el término «jardín de niños» (en alemán, Kindergarten), centrando su actividad en animar el 

desarrollo natural de los pequeños a través de la actividad y el juego. Publicó en el libro “la educación del hombre “ del 

1826 sus ideas. 
2
 Catarsi, E. (1998).  La nuova scuola dell’infanzia. Milano: RCS Libri, p. 27. 

http://es.wikipedia.org/wiki/Idioma_alem%C3%A1n
http://es.wikipedia.org/wiki/Kindergarten


risorgimental. La primera acta relacionada a las guarderias infantiles y a una especifica obra de 

control y vigilancia, viene de la legislación del estado Piemontés con el Acta regia (R.D.) del 2 de 

octubre 1848 que en el articulo 3 establece que “es tarea del Ministerio de los interiores vigilar 

sobre las guerderias infantiles”, retomando ya lo que se había afirmado en las Regie Patenti del 30 

de noviembre 1847. 

Con el R.D. del 21 de diciembre del 1850 N. 1122 se aclara, en el articulo 8, que es tarea del 

Ministerio de la pública intrucción vigilar sobre las guarderias, mientras que al Ministerio de los 

interiores concernen las atribuciones. 

Con el R.D. del 21 de agosto 1853 N. 1599, en el articulo 1 se aclara por primera vez que “en las 

guarderias están destinados para la educación e instrucción de los niños” y el articulo 72 afirma 

“que las guarderias nacen gracias a  los comunes, cuerpos moraels, Asociaciones o privados”. 

La ley Casati del 13 de noviembre de 1859 N. 3725 representa la primera ley orgánica italiana de 

la instrucción pública, no menciando de alguna manera las guarderia infantiles. 

El 1880 marca un importante etapa en Italia para la fundación de princiopios educativos a través del 

R.D. DEL 30 de septiembre de 1880. 

Después de una década la pública instrucción italiana con la Circular del Ministerio N.821 del 27 

de abril 1889, se afirma la necesidad de instituir las guerderias y los jardines de  niños como 

preparación a la escuela futura. El acta n. 881, respeta la autonomia de la escuela de la infancia y la 

riqueza de los privados, marca la necesidad de enseñar su importancia educativa, sus caracteres de 

institución de preparación a etapas escolares futiras , según el principio de continuidad vertical de la 

acción educativa. 

En esta época las hermanas Agazzi
3
 instituiron a Mompiano (1895) una “escuela materna” 

intentando evitar abstractismo y escolarismo, intentado ofrecer a los niños un ambiente doméstico 

natural y al mismo tiempo educativo, fundado sobre ejercicios de vida práctica, para que la escuela 

de la infancia se caracterizase como “escuela del niño, para el niño, por el niño”.
4
 

Sólo en 1845 abrieron en Italia también los jardines de la infancia, regulados por el Estado y las 

escuelas femeninas que se preocupaban de la formación de las maestras jardineras. 

La legislación italiana que aprobó la legitimación de las guarderias infantiles fue gracias a las 

innovaciones introducidas por las hermanas Agazzi, la Montessori y Decroly, que apoyaban el 

concepto según los niños tenían derechos. 

                                                           
3
 Rosa (1866-1951) y Carolina Agazzi (1870-1945), fueron dos pedagogas italianas nacidas en Volengo, en la provincia 

de Verona, Fueron las fundadoras de un jardín infantil para niños pobres cerca de Brescia en el que trataron de dar un 

ambiente familiar y afectivo a la educación infantil. El método derivado de praxis educativa es denominado método de 

las Hermanas Agazzi o de Mompiano, en honor a la ciudad donde lo desarrollaron. 
4
 Capaldo, N. (1998). Lineamenti di storia della scuola dell’Infanzia. Roma: Fabbri Editore, p. 46. 



Maria Montessori en 1907 abrió en Roma la casa del niño, afirmó sus teorias didácticas y sus 

modelos, fundados sobre los condicionamientos sociales del niño, sobre el análisis de los niños 

minusválidos y sobre una posible aplicación de los principios metodológicos de la educación 

especial a la didáctica general de estos niños y de los normodotados. Su sistema teorico y sus 

modelos istitucionales, que anticiparon la reflexión sobre los “ambientes de aprendizaje”, 

originaron un movimiento pedagógico llamado “Sociedad Montessori”
5
. 

En 1919 el ministro Credaro nombró una comisión que tenia que dar normas a la organización de 

institutos infantiles y en 1914 nacieron “los programas Credaro para guarderias y jardines de la 

infancia”, inspirados al model de Fröbel y elementos de las Agazzi. En los programas el reformador 

afirma unos principios de relevancia psico-pedagógica, que aclaran las etapas del proceso de 

aprendimiento del niño y de importancia de la experiencia durante la infancia en cuanto “al niño no 

le hace falta leer, escribir o calcular ... no quiere conocer de los libros ... sino tiene que aprender a 

hacer, a hacer y pensar”. 

El acta Gentile de 1923 inspirada al espiritualismo católico y acabada en 1928 con el “Testo 

unico” estableció que la escuela materna constuye el primer grado de preparación a la escuela 

primaria y no siendo escuela estatal, la vigilancia administrativa pertenece al Ministerio de la 

pública instrucción, que se tiene que ocupar de la preparación de los docentes. 

Los progamas Credaro, por la carencia y la insuficiencia de la preparación de los docentes, habían 

afirmado la necesidad de una cualifica profesional, y la Riforma Gentile definió la exigencia de 

instiruir escuelas que formaran los docentes. Sucesivamente se fueron formando istituciones gracias 

a entes religiosos, las escuelas planificadas magistrales. La Riforma Gentile hubo también : “el 

mérito de considerar la educación infantil como primer paso del orden escolar primario, saliendo 

de la simple dimensión educativa , a la que siempre estuvo relacionada”
6
.
 

El 15 de febrero 1939 fue publicado por el ministro Bottai la “Carta della scuola” que propuso 

una escuela primaria bienal con la peculiaridad de una escuela pre-primaria que guiase las nuevas 

generaciones hacia el fascismo. 

La “carta della scuola” no fue respetada según normas actuativas, sino con una acta del 23 de 

septiembre 1940 N.14810 fueron publicados los nuevos programas didacticos de la escuela materna 

que se quedaron hasta la caída del fascismo en el año 1943. 

Sólo el 24 de mayo del 1945 vieron la luz nuevos programas didácticos de la escuela materna que 

empezaron a funcionar el año siguiente, inspirados a la pedagogía activista. Los programas piensan 

                                                           
5
 En 1960 Nancy McCormick Rambusch, funda la sociedad Montessori . 

6
 Cives, G. (1990). La Scuola Italiana dall’unità ai giorni nostri. Firenze: La Nuova Italia. In Capaldo, N. (1998). 

Lineamenti di storia della scuola dell’Infanzia. Roma: Fabbri Editore, p. 64. 



quitar de las escuelas maternas materias de enseñanza, operando sobre las experiencias concretas de 

los niños. 

El primer cambio sustancial hubo en el 1958 con las “Tendencias para la actividad educativa en 

la escuela materna” inspiradas por las visiones de las Agazzi y de la Montessori sobre la 

“centralidad del modelo educativo de la familia y de la educación religiosa”
7
. 

La escuela materna fue interpretada por las Tendencias del 1958 como apoyo de la educación 

familiar, centrandose en el desarrollo fisio-psico-espiritual del niño y en la necesidad de alejar la 

emarginación social. Respeto a estas tendencias hubieron muchas criticas en cuanto proponieron 

“una imagen de niño afuera de la história y de la realidad ... y una imagen de maestra que con su 

actitud, porponía en una escuela cerrada y sin proyectos educativos, la espontanea actividad 

infantil”. 

Al principio de los ’70 con el boom económico , la sociedad italiana hubo un profundo cambio, que 

llevó a las mujeres al acercamiento al mundo del trabajo, solicitando por lo tanto a la istitución de 

una escuela materna que ayudase las madres trabajadoras durante la infancia de los hijos. 

La reflexión sobre la escuela materna resultó en Italia de una importancia rilevante que llevó a la 

ley 444 del 18 de marzo 1968, con la que se instituye la escuela materna estatal, finalizada a la 

promoción del desarrollo infantil, y la preparación a la escuela primaria a través de la educación, la 

asistenciay la integración por medio de la familia. Se configuran la, matriculación facultativa y la 

frecuencia gratuita y la disponibilidad de secciones para los minusválidos, junto a la presencia de 

dos figuras profesionales: educadora y asistente. La norma favoreció la formación de un plan 

plurienal para escuelas maternas estatales , en particular en el sur de la peninsula, en respuesta a las 

demandas de los sindacados que promocionaron iniciativas en las que se afirmaba que “el derecho 

al estudio embieza con los 3 años”
8
. De esta manera surgieron en muchos comunes escuela de 

infancia. La difusión territorial venía entonces de la disponibilidad de recursos y estructuras locales, 

indispensables para crear condiciones idoneas. 

En fin las leyes, afirmando el derecho al estudio en Italia, nunca han prefijado la obligatoreidad de 

la escuela materna, reduciendo por eso las intervenciones económicas estructurales de este tipo de 

escuela. 

 

 

 

 

                                                           
7
 Acta del presidente de la Republica del 11 de junio 1958, n. 784. Tendencias para la escuela de la infancia. 

8
 Spinosi, M., (2009). In Infanzia, Rivista di studi ed esperienze sull'educazione 0-6, Numero 1, gennaio-febbraio. 



I.1.2 Excursus histórico-legislativo de las indicaciones normativas despuès del nacimiento de 

la escuela de la infancia 

La ley 444/1968, que dip lugar a la escuela de la infancia estatal, estableció a partir de su definición, 

Nuevas Tendencias
9
,
 
para la escuela estatal, que fueron promulgadas en 1969 con la ley N.647. Que 

junto a confirmar las tendecias antecedentes, subrayó la importancia de la familia a lo largo del 

proceso educativo, pidiendo a la escuela de establecer una relación con la familia para formar el 

niño a una continua evolución. 

La primera parte de las tendencias ha vuelto a proponer las finalidades de la escuela de la infancia, 

ya mencionadas con la ley 444/1968, marcando el hecho de que la asistencia tiene que ser mirada” 

al desaparecer de los efectos de las carencias, de retrass y de experiencias negativas”
10

 que 

influyen de manera negativa sobre el niño. 

Las Tendencias del 1969 indicaron en la familia el lugar donde direccionar las relaciones del niño 

con el mundo exterior y por eso dieron a la escuela de la infancia, una función no sustitutiva, sino 

de integración de la familia en el proceso educativo. 

La segunda parte de las Tendencias contiente las propuestas didácticas relativa a nueve sectores de 

actividades: la educación religiosa, la educación afectiva, emotiva, moral y social, el juego y las 

actividades de vida práctica, la educación inelectual, lingűística, la libre expresión pictorico-grafica, 

la educación musical, física y sanitaria. Según el acta ministerial, pertenecia a la escuela el papel de 

utilizar estrategias idoneas, fundadas sobre principios de individualización y partecipación a la vida 

de grupo. 

Las Tendencias marcan  la función educativa de la escuela,que aunque resulte como preparación a 

la escuela primaria, se conforma como etapa de formación con sus especificidades. 

De hecho en la escuela de la infancia no estaban prevedidas actividades relacionadas a programas 

sistematicos y diferenciados según temas cuturales, considerando inadecuadas algunas de las 

experiencias disciplinares. 

Sin embargo las Tendencias del 1969 representaron, en una época  que implicó a nivel politico y 

cultural el país,un cambio en la visión de la escuela, un nuevo instrumento, abierto y plurastico. 

La escuela de la infancia por eso , registró un fuerte desarrollo a partir del año 1969/69 y luego fue 

renovada a través de varias actas legislativas hasta alcanzar la actual arquitectura didáctica-

organizativa. 

                                                           
9
 Acta del Presidente de la Republica del 10 de septiembre 1969, n. 647. Tendencias de las actividades educativas.  

10
Acta del Presidente de la Republica del 10 de septiembre 1969, n. 647. Tendencias de las actividades educativas. 

Primera Parte, direcciones generales, Punto N. 6_Aspectos educativos de la asistencia. 

 

 

 



La etapa siguiente a las Tendencias del ’68, en Italia corresponde al cambio de los criterios 

pedegogicos de: educación permanente, realización del derecho al estudio, cualificación del 

personal y escuela como comunidad educativa que inspiraron el marco cultural de las ley 820/1971, 

ley “delega” 477 de 1973 y “decreti delegati” de 1974, la ley 517 de 1977. 

Particularmente con la ley “delega” 477 de 1973 se vuelve a establecer la relación entre escuela y 

comunidad de pertenencia, definiedo las funciones del docente y su libertad didáctica, 

introduciendo con los organos colegiales los principios democarticos de decentración y 

participación de docentes y familias. 

Los “decreti delegati” de 1974 establecieron que, hasta cuando no se iban a establecer las 

direcciones didacticas para la escuela de la infancia, los docentes y los comitatos de valutación al 

servicio se tenian que instituir en las Direcciones Didacticas de la escuela primaria del circulo de 

pertenencia, garantizando una fuerte participación de los docentes y organos colegiales. 

La siguiente ley n.903 de 09/12/1977 relacionada a la reclutación de docentes para  la escuela de la 

infancia estatal, estableción la paridad entre hombres y mujeres. 

La ley n.463 de 09/08/1978, junto a la reducción del horário de enseñanza, de 36 h a 30 h, 

estableció que se tenian que efectuar 20 h semanales para actividades adjuntivas obligatorias. Esta 

normativa, eliminó las figuras de los asistentes y puso dos docentes por cada sección con 

“momentos de conpresencias para el intercambio de experiencias, para una reflexión de las 

actividades desarrolladas y la predisposición de las intervenciones siguientes”
11

. 

Con la circular ministerial (C.M.) n.261 del 05/08/1982 se pidió a los docentes de explicar las 

programaciones educativas y se incluyeron a la escuela de la infancias las disposiciones de la ley 

517/77 para la intergración de niños minusválidos. 

La ley 121 del 25/03/1985 después de unos años trató el tema de la religión, y se extendieron a 

todas las escuelas italianas, inclusa la de la infancia, los contenidos de los acuerdos entre Estado e 

Iglesia, que preveía el enseñanza religiosa en la escuela gracias a la disponibilidad de los mismos 

docentes. La misma ley estableció que incluso personas cualificadas podrian ocuparse del 

enseñanza religiosa en la escuela. 

El siguiente acuerdo entre Iglesia y Estado del 13/06/1990 estableció que las actividades religiosas 

tenian que organizarse en unidades didacticas que realizar a lo largo del año escolar por un total de 

sesenta horas. 
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 Tinagli, M. (1991). Il tempo dell’infanzia. I nuovi Orientamenti per la scuola materna. Novara: Istituto Geografico 

De Agostini, p.83. 

 

 



Con la ley 467 del 9 de Agosto de 1986 trataron el tema del calendario escolar, estableciendo en 

fecha 30 de junio el acabar de las actividades en la escuela de la infancia. 

La C.M. n.270 del 20 de octubre 1986 trató los problemas de las secciones en la escuela, 

estableciendo para las escuelas con muchas secciones un consejo de Intersección. 

El contracto de tabajo del personal de la escuela de 1988, recebido en acta del presidente de la 

Republica (D.P.R.) n. 339 del 23 de agosto 1988, volvió a cambiar los horarios de los docentes de 

la escuela de la infancia, llevado a 27 horas anuales, con ochenta hora obligatorias para 

compromisos instucionales. 

En los ’90 se registró un aumento de almunos de la escuela de la infancia, y este segmento 

formativo se volvió en un cruze importante desde el punte de vista pedagógico, relacionado también 

a las novedades pedagogicas reformistas de la escuela primaria de aquellos años. 

Los temas fundamentales tradados fueron, la posible obligatoreidad de la escuela de la infancia, su 

aspecto didáctico y organizativo, y el reconocimiento de su autonomia. Una entre las muchas 

exigencias fue la revisitació n de las Tendencias del 1969, que resultaban ya poco adaptas a las 

demandas de la sociedad y a sus desarrollos psico-pedagogicos, se pedian entonces nuevos enfoques 

para favorecer y direccionar los procesos educativos. 

El ministrio Galloni instituyó, de hecho, con el Decreto Ministerial del 4 de febreo 1988 una 

comisión para que se revisionaran las Tendencias del 1969 y fue redacto una primera acta llamada 

relación de medio término, conocido como relación Zoso–Scurati, en la que se reconoció la 

centralida y la autonomia de la escuela de la infancia. El acta marcó la proyectualidad de la escuela, 

a través de un currículum de experiencias formativas, podria permitir a los niños de utilizar las 

moltitudes, sugeriendo conservar en la escuela un tiempo de 35 a 40 horas por semanas, 

desarrolladas en cinco dias y durante menos de diez meses por el año. 

Los docentes hicieron un cuestionario, que permitió utilizar un mapa de las necesidades de las 

tendencias de las actividades de la escuela de la infancia estatal, formalizadas con el Decreto 

Minsterial del 3 de junio de 1991. 

Las Tendencias del 1991 fueron unas relaciones de gran importancia pedagógica, que caracterizó la 

escuela de la infancia como un servicio educativo de cualidad, fundandose sobre las 

proyectualidades educativas. 

Según las Tendencias del 1991, la escuela de la infancia tenia que animar el niño hacia 

comportamientos “de seguridad, estima en sí mismo, confianza en sus capacidades”
12 

, porque el 

niño de la nueva escuela de la infancia es “un sujeto activo y con competencias, relación de 
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interación entre patrimonio biológico y experiencias que ha vivido a partir del nacimiento en su 

ambiente social y cultural”
13

. 

El acta ministerial introdujo por primera vez una lógica curricular, coerente con el carácter de la 

escuela de la infancia y de configurarse como ambiente educativo, de aprendizaje, educación y de 

vida
14 

que se identifica en un contexto lleno de significados para los niños guiados por docentes 

competentes y espertos, sobretodo en las dinamicas afectivas, sociales y cognitivas. 

La instalación de las Tendencias representó un intento de sintesis entre distintos significados de los 

curricula, los que más se acercaban a la estrcuturación y organización didactica de los 

conocimientos, y los que más se fijaban en los procesos didácticos-metodologicos, fijandose es 

mapas conceptuales y campos de experiencias que permitiesen a los niños de 3 a 6 años de lograr 

autonomia y una organización activa de la experiencia. 

En los campos de experiencias los infantes se enfrentaban con las primeras formas del saber, con 

los sistemas simbólico-culturales, probando al mismo tiempo nuevos lenguajes, alfabetos, mapas y 

“lentes” para focalizar realidades nuevas y descinocidas. Muchos son los marcos teoricos que 

surgen de las Tendencias del 1991, como por ejemplo el principio de Bruner que afirma que la 

inteligencia se sustenta a través de la mediación didáctica, con acciones y operaciones significativas 

que alejan los datos de la experiencia y la riconstrucción simbólica
15

.
 

Al entrar en vigor de las aplicaciones de las Tendencias, la escuela de la infancia fue implicada en 

asuntos del Plan Ministerial de aplazamiento del acta ministerial. 

En el año 1994 nacieron dos proyectos importantes:el proyecto Arco iris y el proyecto 

A.S.C.A.N.I.O. 

Con la C.M. n. 199 del 9 de junio del 1994 fueron predispuestas actividades de educación a la salud, 

a través del proyecto Arco iris, reconociendo a la escuela de la infancia una importancia en la 

adquisición de estilos de vida y modelos de vida capaces de promocionar un global bienestar en la 

vida de los niños. 

El proyecto A.S.C.A.N.I.O. (Actividad Esperimental Coordinada Inicio Nuevas Direcciones 

Organizativas), empezó con el C.M. n.70 del 25 de febrero del 1995 revelandose como una 

experimentación interesante que mejorase la acción formativa de la escuela de la infancia a través 

de la creación de un equipo de docentes. 
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En el 1995 con la C.M. n. 4094del 21 de junio hubo una etapa histórica de la escuela de la infancia, 

en cuanto los docentes fueron llamados a valutar la posibilidad de actuar en este segmento de la 

escuela, con documentos de valutaciones. 

El año siguiente, con la afirmación de las normas comunitarias, se trató del tema de la competencia 

lingűística en la escuela de la infancia en referencia a los niños de 3 a 6 años y con la C.M. del 3 de 

enero del 1996, se afirmaba las ventajas del aprendizaje de una lengua estranjera. 

La tecnología también fue asunto tratado en relación con el mundo de la escuela, también porque 

fue creciendo el utlizo de jeugos y videojuegos tecnologicos y durante el año 1997/98, la escuela 

fue implicada en el proyecto de desarrollo de las nuevas tecnologias didacticas promocionadas por 

el Ministerio de la Pública Instrucción. 

La reconversión de los docente empezó con el C.M. n.183 del 30 de mayo del 1995, que permitió la 

realización de un plan de actualización del personal de la escuela, para que se expresen las 

directivas de las Tendencias del 1991. 

El 1996 fue una etapa fundamental para la formación de docentes, en cuanto por primera vez se 

promulgó un acta el D.P.R. del 31 de julio 1996 n. 471 con el que se estableció que el acceseo a la 

enseñanza era posible sólo si hubiesen conseguido una licenciadura especifica. Por eso nació la 

carrera en ciencias de la formación primaria “para la formación cultural y profesional de docentes 

de la escuela primaria y de la infancia”
16

. 

La ley 59/97 sobre la autonomia escolar y la siguiente D.P.R. n.275 del 8 de marzo 1999, 

introdujeron en las distintas escuelas, la autonomia didáctica y administrativa,permitiendo de esa 

manera de actuar un cambio de flejibilidad en la escuela, desde un proceso formativo rigido a un 

modelo proyectual, centrado en las actividades de grupo, una didáctiva interactiva y personalizada. 

El 7 de Agosto del 1998 con la C.M. n.352 se introdujo el principio de fusión administrativo, 

didáctico y organizativo de escuelas de distintos grados, como escuela de infancia, primaria y 

secundaria, que regolamenta el Ministerio, estableciendo que los docentes de la escuela de la 

infancia se tengan que esnfrentar con otros docentes, que ya están en poseso de una licenciadura 

especifica. 

La ley del 28 de marzo 2003, N.53, actualmente en vigencia en Italia, conocida como Riforma 

Moratti, ha valorizado todas las innovaciones didacticas introducidas por el autonomia escolar. En 

particular con la escuela de la infancia, se reconoce una importante contribución “a la educación del 

desarrollo afectivo, psico-motor, cognitivo, moral, religioso y social de los niños y niñas para 
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promocionar potencialidades de relación, de autonomia, de creatividad y aprendizaje”
17 

y 

garantiza la igualdad de las oporunidades creativas. 

Se afirma, por lo tanto que “contribuye a la formación integral y en sua uotonomia didáctica, realiza 

la continuidad a través del complejo de servicios para la infancia y la primaria”
18

. 

La ley 53/2003 introdujo un sostancial elementos de innovación en la escuela de la infancia, el 

principio de anticipación, que permite a los niños con dos años y cuatro meses, de matricualrse, 

estableciendo en el articulo 2 “Se pueden matricular a la escuela de la infancia, niños que hayan 

cumplido los 3 años hasta el 30 de abril del año escolar de referencia, relacionado también a las 

nuevas organizaciones introducidas”. La ley ha revisitado las Tendencias del 1991, relacionado a 

las exigencias de los niños pequeños, a sus distintas etapas de evolución, que necesitan unas 

especificas soluciones didáctica-metodologicas. 

En el articulo 7, se expresa que para los años escolares a partir del 2003 hasta el 2006, la fecha de 

anticipación se desplaza al 28 de febrero del año escolar de referencia. 

La ley pide, además, a los docentes de la escuela de la infancia, de construir un puente con las 

familias, una mayor atención a los prcesos de continuidad “con los servicios antecedentes y 

siguentes”
19

. 

El acta legislativa n. 59/2004 que ha disciplinado la ley 53/2003 ha vuelto a expresar las finalidades 

de la escuela de la infancia, algunos de los principios que en la ley habian representado sólo 

compromisos, fueron regulamentados: difusión de la escuela de la infancia y posible matriculación 

anticipada, preinscriciones conformes a la continuidad vertical y orizontal, disponibilidad de 

diferentes horarios, personalización de percursos formativos, la adecuada documentación a la 

coordinación  didáctica. 

La anticipación a la matriculación fue suspendida en el 2004 por la C.M. 29 del 5 de marzo, que 

pidió la integración de nuevas prfesionalidades y de las necesarias condiciones organizativas
20  

 para 

apoyar la norma sobre la anticipación escolar. 

Después de dos años con la ley 296/2006, se instituye la posibilidad para los niños con dos años y 

tres de entrar en secciones experimentales agregadas, abrogando el articulo 2 del n. 59/2004. 

Es necesario subrayar que en el 1992 el OCSE habia publicado en el proyecto INES (indicatores 

nacionales de los sistemas educativos) los primeros indicadores, que habian permitido en Italia un 

enfrentamiento internacional en ámbito educativo, y una comprobación de las actividades 

desarrolladas en la escuela de la infancia. 
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Las Indicaciones nacionales de los planes educativos en la escuela de la infancia del 2004 han 

representado el primer instrumento de acctuación de la ley 53/2003. 

Las indicaciones fueron presentadas como un “género literario”
21

 innovativo y capaz de recibir el 

marco de referencia de las Tendencias del 1991, juntadolas en un contrexto de cambios culturales y 

técnico-juridicos, que habian producido un sistema decentrado y una autonomia “condizionada”
22

. 

La función de las Indicaciones Nacionales ha sido de establecer “los niveles esenciales de 

prestación, a los que todas las escuelas tienen que respetar, garantizando el derecho personal, 

civil,social y una instrucción de cualidad”
23

 y han definido incluso de la escuela de la infancia, 

describiéndola como “un ambiente educativo de experiencias concretas y aprendimientos reflexivos 

que junta a, un proceso de desarrollo unitario, las distintas formas del sentir, hacer, actuar, expresar, 

pensar, relacionar del comunicar”
24 

en el que valorar las personalizaciones del enseñanza, 

favoreciendo la dimensión del juego la experiencia directa con la natura, las cosas y los materiales. 

El 3 de julio del 2007 ha sido promulgado un acta ministerial al que se juntaron las disposiciones 

para el curriculum relacionado a la escuela de la infancia italiana, finalizado a una discontinuidad 

con las Indicaciones nacionales en los contenidos y en los métodos. 

Las Indicaciones Nacionales del 2007 no han dado informaciones relativas a las progamaciones, 

sino han representado una solicitud a la responsabilidad de las escuelas y a la responsabilidad 

educativa de las competencias de los docentes. Las metodologias de las Indicaciones Nacionales 

retoman las impostaciones de las Tendencias del 1991, indicando de 5 campos de experiencia: el sí 

y el otro, el cuerpo y el movimiento, los lenguajes, creatividad, expresión, los discursos y las 

palabras, el conocimiento del mundo. 

No están indicados los verdaderos objetivos del aprendizaje, sino que simplemente se ofrecen las 

metodologias de la enseñanza para programar las actividades didácticas, para conseguir desarrollar 

competencias en los distintos campos de experiencia. 

El acta del nuevo curriculum se parte en dos: la primera parte se reaciona con la observación, la 

segunda con la descripción curricular. Los cinco puntos de la primera parte constituyen las areas 

identificativas de la escuela italiana: 

- la escuela y su escenario 

- la centralidad del sujeto que aprende 

- los objetivos de ciudadanía 

- el nuevo Humanismo 
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- la centralidad del currículum. 

La segunda parte ha aclarado el significado del curriculum y su función de valorar la didáctica, la 

autonomia poyectual de la escuela. 

Las nuevas Indicaciones han recibido una nueva filosofía de la didáctica finalizada a construir 

capacidades que sepan ayudar al niño con el relacionarse con los conocimientos y con el mundo. En 

ete marco la tarea de la escuela de la infancia es de construir, con una especifica recomendación del 

Consejo Europeo, “las competencias llave para el aprendizaje permanente”
25

. 

Hace poco el D.N.L. 137 del 1 de septiembre 2008, en coordinación con la ley 169/2008 ha 

aclarado el alto perfil educativo de la escuela de la infancia, marcando la necesidad de edificar 

gradualmente, ya de los 3 a los 6 años, los principios del vivir civilmente, el articulo 1 del acta 

establece que en todas ordenes de escuela, inclusa la escuela de la infancia, tienen que activarse 

acciones de sensibilización y formación de adquisición de conocimientos y conciencias de valores 

de Ciudadanía y Constitución”. 

Las últimas innovaciones que implican la escuela italiana se encuentran en el Plano Programatico 

de la Pública Instrucción italiana del 25/09/2008 que afirma:  

- la posibilidad de instituir secciones con un sólo docente 

- la matriculación de niños con 2/3 años de zonas de montaña, islas y pequeños pueblos 

- la reintrodución del instituto de anticipación y el desarrollo de “secciones primavera”. 

A partir de este corto recorrido histórico-legislativo se nota que a formar los modelos actuales en 

vigencia en la escual italiana, hayan contribuido muchos empujes culturales y sociales que han 

caracterizado el país a lo largo de su história. Actualmente la escuela italiana se pone como 

incubador del sentido civil, ambiente de aprendimiento privilegiado que consigue construir en los 

niños competencias capitalizables,  favoreciendo actitudes individuales y colectivas, indispensabls 

en una sociedad compleja, en cuanto “en el futuro el sujeto tendrá que aprender enseguida los 

cambios de situaciones complejas e imprevisibles ... se irá encontrando con unas variedades de 

objetos fisicos, de situaciones sociales, culturales y contextos geograficos. Se  irá encontrando bajo 

presiones de informaciones fragmentarias y discontinuas. La comprensión del mundo es posible 

sólo si se  percibe el sentido, entender el funcionamiento, y encotrar su prorpio camino: esta es la 

tarea fundamental de la escuela”
26

. 
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I.2. LOS ASPECTOS DE LA DIDÁCTICA Y LA COMPLEJIDAD EN LAS TENDENCIAS 

DEL 1991 EN EL CAMPO DE LA CORPORALIDAD Y DE LA MOTRICIDAD. 

 

de Maurizio Sibilio y Antinea Ambretti  

 

             ….. El niño es un descubridor : un hombre que nace  

                          de una nebulosa, como ser indefinito y epléndido 

                       que busca su propria forma 

1
 

 

La sociedad de los’ 90, en rápida y continua evolución ha expresado la necesidad de un cambio 

profundo en las istituciones, en particular en las educativas; “se trata de definir un intervención 

formatíva, en la cual se encuentran, uniéndose, componentes genotipicas y fenotípicas, entonces 

aspectos biologicos y culturales, situaciones economicas y sociales, politicas y culturales, elementos 

estructurales e instrumentales de carácter relacional cognitívo no siempre de fácil interpretación”
2
. 

Un importante desafio cultural ha sido lo de implicar y capitalizar el empuje de demanda al debate 

pedagógico para trazar la nueva identidad  no sólo en la escuela de la infancia, “que implica 

entonces que la escuela tenga un papel activo, en colaboración y armonia con la familia, para 

conseguir una llena afirmación de significado y valoración de la infancia según principios de 

ugualdad, libertad y solidaridad”
3
. 

A la hora de definir en un contexto cultural de innovación la diferencia entre orientaciones del 1969 

y nuevas tendencias del 1991, intentamos presentar una imagen de la infancia, dandole una nueva e 

interesante identidad, a través de una gradual atención en la faja de 3 a 6 años. 

En un complejo marco que acompaña la definición de los principios que ispira este segmento de la 

escuela, se introduce el fenómeno educativo a lo largo de la infancia, su especificidad su función 

socio-educativa “por lo tanto, el desarrollo del actitud a la contextualización y globalización de 

conocimientos que se definen como imperativos para la educación”
4
. 

En este escenario nacen nuevas tendencias para la escuela de la infancia que ofrecen un modelo de 

niño como sujeto activo que se relaciona con el ambiente no sólo a través de un cambio de 

informaciones, sino también se vuelve protagónista de su história, vive la escuela ya en sus 
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primeros años de vida como “lector” y agente de la realidad que lo rodea en cuanto “tiene la 

necesidad de un pensamiento ecologizante”, en el sentido de que se sitúa en cada evento, 

información o conocimiento en una relación inseparabile con su ambiente cultural, social, 

económico, político y naturalmente natural”
5
. 

Con esta nueva perspectiva pedagógica llega un modelo de niño que cambia las rigidas reglas 

,procedentes de los modelos sociales y adaptados en diferentes casos ritualmente en la familia 

volviéndose “objeto t testigo-instrumento de la misma, símbolo de las necesidades de la familia y 

por la cual se costituye la afectividad, la continuidad, la autoafirmación, el reconocimiento, la 

cura”
6
. 

Cuando esta nueva identidad resulta ser bilateral , compleja y entonces pluridimensional: niño-hijo 

y niño-escolar, a través de la concurrencia de dos istituciones, familia y escuela, en el mismo 

tiempo costruyen juntas un proyecto formativo en cuanto “el infante no es maduro para vivir”
7
. 

La escuela de la infancia describida por las tendencias de los ’90 pide un nuevo interes crítico 

relacionado a las viejas istituciones de la escuela retomando un diferente aproche formativo que 

considera al niño como expresión de un derecho para “procurarse” todo los instrumentos utiles para 

contrastar la realidad en cuanto [como las niñas y los niños son seres humanos, tienen derechos 

inalienables sancionados también por la Costitución”
8
. 

Al pricipio de los ’80 la escuela de la infancia tenía ya un reconocimiento formal como natural y 

necesario presupuesto de la escolarización primaria, trazado por la Comisión Ministerial 

comprometida con la elaboración de programas de la escuela primaria, la cual en una relación había 

afirmado “sin ninguna obligación, al contrario secuntando los intereses que ya con cinco años están 

vivos y suportados por el ambiente, no pocos dicen que el último año de la escuela de la infancia, 

que está ya frecuentado por la mayoría de  los niños, tiene que volverse incluso parte de derecho de 

la escuela obbligatoria”
9
. 

En realidad esta fase de profunda reflexión pedagógica y metodológica en Italia se había realizado 

primero a través de una redefinición de la escuela de la infancia, analizzando de manera critíca las 

tendencias del ’69. 

A la representación de una infancia hecha sólo de espontaneidad que exprese la esfera afectíva 

como única dimensión existencial, se registra el aspecto cognitívo del desarrollo del niño, 

remarcando en la faja de 3 a 6 años la necesidad de una primera revisión. Esta dimensión del 

                                                           
5
 Morin, E. (2000). Op. cit., p.19. 

6
 Saraceno, C. (1976). Anatomia della famiglia. Bari: De Donato, p.139. 

7
 Frabboni, F. & Pinto Minerva, F. (2001). Manuale di pedagogia generale. Bari: Laterza, p.559. 

8
 Acta Ministerial del 3 de junio 1991. Tendencias para las actividades de las escuelas de la infancia estatales . el niño 

sujeto de derechoi art.3 parti I Infancia, Sociedad, Educación. 
9
 Frabboni, F. (1982). Asilo e scuola dell’infanzia. Firenze: La Nuova Italia, p.324. 

 



proceso educativo-formativo, considera la import ancia de todas las experiencias del niño, afirma 

que “la vida mental tiene que ser vivida con los demás, está hecha para que se comunique y se 

desarrolle gracias a codigos culturales, costumbres etc”
10

.
 

Este marco es necesario reconocer la capacidad del niño de ser protagónista en la construción de su 

formación , activamente comprometido en la adquisición de su identidad ,sintesis del desarrollo de 

la dimensión psico-fisíca que se forma gracias a una gradual armonización de potencialidades 

cognitivas,sociales y emotivas. 

En esta perspectiva tiene decisiva valoración el estudio y la revisitación de las modalidades de 

contacto del niño con la realidad, sus distintos codigos de acceso al conocimiento, incluso el fisíco. 

Afectividad emotividad y cognición en la experiencia fisíca y corpórea satisfacen a la especificidad 

de las necesidades de cada niño y sus ritmos y tiempo de desarrollo. 

Las tendencias del 1991 presentan la centralidad de una parte dedicada a las dimensiones de la 

evolución que subraya los rasgos de un niño que ya trae un equipaje de experiencias que se mezcla 

con las variables experiencias escolares, afirmando una nueva sensibilidad relacionada con 

principios sujetivos unidos al perfil fisíco. 

En el documento de las tendencias surge la necesidad de dar espacio a la infancia que actua, 

manipula, comunica y aprende en un sistema socio-cultural que pueda configurarse como “el primer 

grado del sistéma escolar”
11

. 

En un marco no sólo terminológico, sino tambén metodológico, la vieja escuela de la infancia tiene 

que enfrentarse con la nueva, abbandonando el concepto de maestra, vicaria de madre para llegar a 

una nueva configuración de escuela que se funde en las necesidades de la infancia que la escuela 

tiene que satisfacer. 

En el 1991 las nuevas tendencias proponen una nueva línea pedagógica de la didáctica que intenta 

construir las competencias del niño a través de la interación entre patrimonio biológico y de la 

experiencia gracias al campo de experiencia “el cuerpo y el movimento”. 

Es este el primer campo de didáctica que con un empuje de innovación intenta intervenir en la 

realidad, sobre cosas y personas afirmando el protagónismo y la responsabilidad de actuar. 

Mientras en el 1969 se referían a la educación fisíca,  a la construcción de abilidades y capacidades 

corporales, separándolas del nivel cognitívo, en el 1991 se fortifica una relación entre cuerpo-mente 

que considera la importancia de desarrollar los distintos aspectos de la personalidad “por lo tanto, la 

educación fisica se soluciona, en fin, en educación de la personalidad en la complejidad de sus 

aspectos”
12

. 
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La esfera corpórea hasta 1991 no había encontrado la justa colocación en una escuela en la que la 

educación fisica se dirige a la costrución de la dimensión fisíca y comportamental, a través de 

ejercicios figurativos de movimiento y de imitación. 

El cambio de tendencias consiste en la conciencia de la valoración del cuerpo como condición 

funcional, relacional, cognitiva, comunicatíva y practica, lugar de integración entre esfera 

intelectíva y afectiva que se funden en el comportamiento fisico. 

La enseñanza de actividades fisicas en la escuela de la infancia está dirigida por el campo de la 

experiencia cuerpo y movimiento, que se traduce en las posibilidades operativas que reflejan la vida 

diaria del niño. 

En el texto ministeriale l cuerpo y el movimiento costituyen el contexto formatívo y operativo en el 

que se sintetiza la didáctica, lugar de afirmación del desarrollo de sistemas simbolicos y quadro 

conceptuales. 

La operatividad en campos de experiencias viene primero en un ambiente lleno no sólo de variantes 

emotivo-afectivas y luego de elementos relacionales y experimentales. 

La selección del término “campo” y “experiencia”, valoran a un niño que bajo el signo de la 

pluridad, esperimenta más actividades, más instrumentos, más estrategias gracias a una formación 

que madura en un continuo construir de una “actividad interesante quel leva al niño a intentar 

experimentar, reflexionar sobre el experimento”
13

. 

En la estucturación de las tendencias el niño fisicamente construye y comparte con las demás 

relaciones corpóreo-quinestesicas a través de una integración entre experiencias que edifican 

activamente los procesos de aprendizaje gracias al hacer y actuar. Una fisicidad que cruza el cuerpo 

y el movimiento está presentada en llave psico-física y socio-física, que por un lado punta al 

desarrollo de las capacidades senso-perceptivas y de esquemas fisicos basicos, y por el otro lado a 

la gradual adquisición y dominio de movimiento  utiles para reaccionar con el ambiente. 

Una corporalidad ya no sólo de entrenar sino también de utilizar haciendo palanca con distintas 

experiencias dinamicas, llaves eficaces para entrar en algunos conocimientos teoricos y construir 

distintos conceptos. En el campo de la experiencia “el cuerpo y el movimiento” la corporalidad y la 

fisicidad “contribuye al crecimiento y total maduración del niño promocionando la toma de 

conciencia de la valoración ... y practica para desarrollar en orden todos los niveles de atención 

formatíva”
14

.
 

El área corpórea presentada en un documento programático, sintetiza la peculiaridad del 

movimiento en la escuela de la infancia finalizado a la conciencia de la valoración del cuerpo como 

contribución para el desarrollo de una imagen positiva. 
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La esfera corpórea se pone como privilegiado canal de interación y comunicación, lleno de una 

propria estructura y potencialidad que el niño desarrolla en equilibrio consigo mismo y con los 

demás. 

Gracias a la didáctica de las actividades fisicas en la escuela de la infancia en niño potencia sus 

funciones senso-físico-perceptivas, dando a la dimensión corpórea una valoración llena de 

significado. La enseñanza infantil gracias al utilizo del cuerpo y del movimiento permite actuar, 

percepir el cuerpo y el “otro”, aprender a dominar los espacios experimentando las estrategias para 

actuar de forma eficaz. En la escuela de la infancia, despuès de las primeras fases de escolarización 

el niño cumple sus primeras elecciones autonomas en plan físico, direccionando sus acciones en el 

espacio hacía un prefijado objeto y reaccionando con los compañeros. Maria Montessori había 

anticipado esta impostacíon didáctica en sus teorias subrayando la importancia de “ayudar el natural 

desarrollo psico-físico del niño”
15

. 

Además en las indicaciones se reconocen las solicitudes teoricas de Bruner sobre el carácter 

constructivo y de colaboración del pensamiento y la influencia de las solicitudes procedentes del 

ambiente a los alrededores , incluso el corpóreo-físico de carácter didáctico, visto como apoyo de 

los procesos de aprendizaje, en cuanto “no aprendemos una manera de vivir y de esplicar la mente 

sin asistencia, ayuda, desnudos delante del mundo”
16

. 

Por ejemplo la mano, que es el primer elemento corpóreo “permite a la inteligencia no sólo de 

expresarse, sino también de entrar en relaciones particulares con el ambiente”
17

. 

Volviéndose protagónista de la socialización durante la infancia, junto a obtener  un papel 

culturalmente esencial, es expresión de operatividad, relación, capacidad constructiva de la persona. 

Escribiendo y manipulando el niño mejora su fisicidad, las acciones abiles y los gestos precisos el 

mismo tiempo contruye algunos procesos de acceso al conocimiento. La corporalidad es entonces 

un instrumento que desarrolla y muda en acción un estilo cognitívo: los niños inventan formas o 

personajes, manipulan objetos y materiales, crean una imagen física y sustancia a una idea o 

concepto muy significativo que se ate a su sistéma representativo. 

En las indicaciones cada parte del cuerpo en movimiento se configura como “material en bruto”
18

 a 

disposición de la elaboración cognitíva. En las filosofia de los campo de la experiencia, el ambiente 

y el niño están relacionados, producen procesos que Piaget llama asimilación y acomodación, 

alternando la adquisición de nuevas informaciones corpóreo-quinestesicas con su sistematización y 

posible reutilizo. En la escuela de la infancia según la dimensión lúdico-física el niño experimenta 
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la funcionalidad fisiológica de sus respuestas corporeas, aprende a sentir diferencias de sentido 

producidos por distintas acciones. Cada vez que al niño le ofrecen la posibilidad de saltar o lanzar 

etc., se abre una original oportunidad de autovalutación de carácter motor, la toma de conciencia de 

sus limites y sus potencialidades. 

En particular entran en juego en las actividades de movimiento, la inteligencia corpóreo 

quinestesica que Gardner relaciona al actuar y manipular de los bojetos y también al solucionar 

según el utilizo de la corporalidad. 

Cuerpo y movimiento en la escuela de la infancia construyen entonces el progresivo desarrollo de la 

cognición , que reconoce una propedeuticidad de lo físico respeto a la costrucción conceptual. 

A lo largo de la evolución, que implica el niño de 3 a 6 años, el cuerpo se pone como “medio de 

conocimiento y comunicación consigo mismo, con los demás y el ambiente”
19

. 

El niño en la escuela comunica y elabora lo que ha vivido y sus aspectativas en ámbito motor 

relacionadas al mundo a través del canal corpóreo “el cuerpo no es sólo como receptor mudo, sino 

también capaz de expresar conceptos, producir e intercambiar signos”
20

. 

Gracias a la didáctica de las actividades fisicas se reflexiona sobre la capacidad de aprender y 

finalizar las acciones para conseguir algo y realizar una educación del niñoa comportamientos 

sujetivos y colectivos socialmente utiles, como el respeto por las normas, el reconocimiento de 

papeles, respetar el otro. 

El cuerpo y el movimiento crean una posible relación con la realidad a los alrededores, la 

exteriorización de lo que se ha vivvido y emociones, expresando de manera original sus 

potencialidades y manifestando su sujetividad. 

Primero el aula ofrece una posibilidad corpórea para enfrentarse y relacionarse con los compañeros, 

con los cuales relaciona sus capacidades, experimentando comportamientos fisicos cada vez 

siempre más especializados y complejos. 

El cuerpo en la escuela de la infancia presentada por las Tendencias del ’91 expresa dimensiones 

físico-cognitivas: 

1. Funcionalidad 

2. Senso-perceptivas 

3. Relacionales 

4. Comunicativas 

5. de volver a elaborar 

6. Creativas 
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En este marco se puede considerar y analizar la dimensión corpórea en dos aspectos, el primero se 

fija en el conocimiento del sí mismo corpóreo, mientras que el segundo se funda en la 

representación quinestesica procedente de la relacón con el otro. 

La motricidad y la corporalidad contribuyen al crecimiento y maduración psico-física del niño y se 

tienen que considerar como el hilo conductor de la acción educativo-didáctica, porque el docente 

según una visión cara a la Montessori, es “un ser que pone al niño en relación con su reactivo”
21

 y 

en ambientes estimulantes “considera el movimiento igual que otros lenguajes del proceso de 

maduración de la autonomía personal”
22

. El cuerpo y el movimiento, en la didáctica de las 

tendencias marcan un ejemplo evolucionado de aproche al trabajo de la Montessori, traducido de 

manera que se reciban las filosofias de los campos de la experiencia, ofreciendo al niño “su 

liberación de los atamientos que limitan las manifestaciones naturales”
23

.  

En los campos de experiencia, particularmente relacionados a “cuerpo y movimiento se subrayan 

más la centralidad formatíva y la pregnancia didáctica de la dimensión motora ... rellenando 

significativas y distintas funciones, a partir de la cognitíva hasta la socializante y creativa”
24

 

representan la modalidad “según el niño utiliza y perfecciona sus lenguajes verbal y no verbal, 

abriéndose hacia nuevas fronteras de relación”
25

. 

El potencial simbolico-expresivo de la dimensión corpórea implica también el aspecto lúdico , de 

hecho los juegos fisicos en la escuela de la infancia resultan una original oportunidad de solicitar 

procesos de socialización y compartición de necesidades y emociones experimentando la 

colaboración, el enfrentamiento, la compartición, el encuentro y el choque. 

La actividad lúdico-física secunda la necesidad del niño de hacer proyectos y realizar estrategias de 

interación física consigo mismo, con el otro y con el ambiente, a partir de un natural conocimiento 

de su propria dimensión corpórea a través de “la estructuración del sí corpóreo visto como 

capacidad de reconocer su dimensión corpórea marcando la diferencia entre sí mismo y mundo”
26

. 

Gracias a una correcta gestión de la corporalidad el niño vive “la experiencia del cuerpo como 

símbolo del Yo y como actor en las relaciones con el mundo de los demás”
27

. 

En las diferentes fases de construción de la identidad corpórea durante la infancia, el niño “va de 

una fase de la globalidad a una de análisis en la que la relación cuerpo y acción se evoluciona”
28 

produciendo muchas fases de adaptación que siguen su desarrollo auxológico y psico-motor. 
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El cuerpo y el movimiento son en esta época de la evolución del niño una síntesis de una identidad 

que se va formando gradualmente en un proceso de elaboración, en el que se integran muchos 

estimulos y relaciones, conectados al cognitívo y al físico, “según una visión integral que mire al 

desarrollo de una única identidad de mente y cuerpo”
29

.
30
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I.3.  LOS PEQUEÑOS Y GRANDES INSTRUMENTOS EN LA ESCUELA DE LA 

INFANCIA 

 

de Maurizio Sibilio, Rosa Sgambelluri y Stefania Carrozza 

 

                                                                          “Queréis cuidaros de la inteligencia de vuestro 

                                                                               escolar? 

                                                                              Cuidad de la fuerza que tiene que gobernar. 

                                                                              Entrenad con frecuencia su cuerpo; permitiéndo  

                                                                              que sea firme y sano para que resulte sabio y                    

                                                                                               razonable..... 

                                                                               qué trabaje , qué actue,  qué corra, qué grite 

                                                                               que sea hombre para el vigor y luego   

                                                                                                para la razón”                                                                                                  

(J. J. Rousseau) 

 

Premisa 

El cuerpo y el movimiento son los primeros instrumentos que tiene el niño durante las etapas 

evolutivas, permiten modular las proprias experiencias y perfeccionar la capacidad de adaptarse al 

ambiente. A través del cuerpo el niño manipula los objetos a su alrededor, aprende a dar sentido al 

mundo de los objetos, de los espacios , de las personas que lo rodean y gracias a la función senso-

motor descubre la dimensión afectiva, relacional y emotiva , en cuanto “el cuerpo como sistema de 

relaciones, nace psicológicamente cuando el niño consigue reconocerse como identidad de un 

dentro y de una afuera, cuando se descubre causa de las acciones, cuando se reconoce como 

protagonista de su prorpia historia, construida en relación con intersujetividad y un universo 

ritmico-espacial-temporal”.
31 

  

En este marco, todos los espacios fisicos, externos e internos , de la escuela de la infancia, resultan 

fundamentales y la actividad física representa una modalidad original del hacer escuela que 

considera la corporalidad del cuerpo como núcleo del proceso educativo. 

 

I.3.1. Actividad física y juego en la escuela de la infancia 

En las tendencias educativas de la escuela de la infancia (Acta Ministerial del 3 de junio 1991), el 

juego y las experiencias concretas y operativas, se reconocen como un potencial creativo e 
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interactivo a nivel relacional, social, cognitivo, expresivo y no sólo como actividades de proponer y 

efectuar sino sobretodo como metodología que tienen que conotar lor percursos didacticos durante 

la infancia.
32 

Las Indicaciones Nacionales para el currículum para la escuela de la infancia del 2007, represantan 

una importante referencia para la proyectación de programas y para las actividades que se tienen 

que desarrollar a clase, que no se pueden sólo construir a partir de modelos normativos, sino que 

necesitan de una justa metodología aplicada a las dinamicas interpersonales y a las especificidades 

que caracterizan la etapa infantil. 

En la escuela de la infancia los curricola escolares están divididos por campos de experiencias, 

reconocidos como lugares del hacer y actuar del niño que ofrecen la posibilidad de sustentar los 

alumnos en los procesos de edificación de conocimientos y competencias. En particular el campo de 

experiencia de la motricidad y corporalidad, puede ofrecer al niño la posibilidad de aprender a 

través de una relación con los demás y con el ambiente fijandose en la experiencia y el movimiento 

durante las fases de exploración, juego y comprensión de los fenomenos. 

La dimensión corpórea durante la estapa de construcción de la imagen personal de niños de 3 a 6 

años pide un utilizo de las capacidades relacionales, expresivas y perceptivas, permitiendo al niño 

de participar activamente al descubrimiento gradual del mundo, reconociendo sus limites y sus 

capacidades a través de “el proceso por tentativos y fallos, permitiendo de esta manera al niño de 

prufundizar y sistematizar los aprendimientos y de reiniciar procesos de simbolización y 

formalización”
33

. 

Las actividades fisicas en la escuela primaria piden  para la realización de juegos individuales y de 

grupo, la activación de experiencias finalizadas al potenciamiento de las capacidades relacionales, 

sensoriales, espresivas y ritmicas del alumno para “una dimensión fundamental para el crecimiento , 

la evolución, la formación y la construcción de una identidad personal y social del niño, un 

elemento importante que las actividades de la escuela de la infancia se trae”
34

.
 

El  juego durante la infanicia para expresar un potencial educativo, pide por parte de le escuela el 

hecho de que se planifiquen lo que se ha vivido durante el juego y relativos conocimientos, 

configurando de esta manera las posibles implicaciones en la esfera emotiva, relacional, cognitiva y 

afectiva. 

La importancia educativa de las espontaneas formas estructuradas y codificadas del juego, con 

particular referencia a los juegos de movimiento, depende se su dimensión simbólica y concreta, 
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que tiene que ser organizada, estructurada y programada a través la selección de espacios y 

materiales que tenemos que utilizar.  

El utilizo de instrumentos codificados , que los niños no pueden utilizar facilmente en los distintos 

contextos, representa cualquier actividad didáctica que se fija en la actividad física y por eso pide 

competencias especificas por parte del docente. 

 

I.3.2. Los pequeños instrumentos de la escuela de la infancia 

Los pequeños instrumentos son elementos definidos “codificados”, porque de los mismos se conoce 

la forma, el material, el peso, las finalidades de estos. 

Son de simple utilizo en presencia de niños en cuanto sus dimensiones permiten ser manipulados 

agilmente por sus caracteristicas de peso y forma, solicitando a menudo la curiosidad, la motivación 

y la creatividad del alumno en cuanto “el instrumento entoces no es una llave de violín que abre 

siempre la misma puerta , tiene que ser como un arco de violín que produzca sonidos y sensaciones 

cada vez distintas”
35

.
 

Se diferencian de los grandes instrumentos no sólo por la dimensión, sino también porque son 

ayudas mobiles que se utlizan con el cuerpo, permitiendo un utlizo que se fije más en la función 

dinámica, en la fácil empuñadura, en la manipulación y en el impulso. 

Los pequeños instrumentos, elementos privilegiados de las actividades cualitativo-motor y de la 

manualidad, favorecen el desarrollo de las capacidades coordinativas y ariticolares y se pueden 

juntar en un inventario de los que a menudo se utilizan en la escuela italiana: 

 La pequeña cuerda, es un instrumento de cáñamo o de material sintético con nodos en las 

estremidades, utilizada a menuda en las actividades de resorridos o entrenamiento atlético, para 

mejorar la cordinación mano-pie, la capacidad de excursión articolar. El utilizo de la pequeña 

cuerda pide una adaptación de su longitud relacionandola a la estatura del sujeto que la utiliza y 

a las necesidades de las acciones motoras y de los gestos que se tienen que hacer. 

Durante la infancia la cuerda sirve en los juegos simbolicos, para delimitar                                         

espacios de acciones, ayudar las actividades simbolicas y perceptivas del niño, sin utilizarlas 

para juegos de complejas actividades coordinativas. 

 La baqueta, es un pequeño instrumento de plásico o madera de forma cilíndrica largo en media 

de 90 a 120 cm, a menudo utilizado en actividades fisicas para mejorar la excursión articolar de 

los miembros superiores y del hombro, útil para mejorar las actividades istónicas de manos y 

brazos. Mejora y mantiene la soltura de hombros y caja torácica. Con los niños de 3 a 6 años la 
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baqueta se relaciona con su valor simbólico y a su capacidad de incidir en la estructuración 

espacial del niño. 

 El clave, es un instrumento sintético o de madera largo 40-50 cm y con un peso de 150 gramos, 

su forma se parece a la de una botella, con una forma que se afila hacia  lo alto (el cuello), una 

cabeza de forma aplastada llamada pomo. Es un instrumento articolar y dinámico porque 

favorece las atricolaciones de hombro, mano y brazos, puede ser un elemento físico de un 

percurso, determinando la trayectoria de esecución que se tiene que cumplir. Con los niños de la 

escuela de la infancia se puede utilizar a menudo el clave para actividades de dramatización o 

actividades que permiten juegos de movimiento. 

 La pelota, es un pequeño instrumento de grande difusión puede ser de goma , material sintéticoo 

de cuero,de dimensiones variables. En particular la pelota esponja es uno de los instrumentos 

utilizado a menudo en la escuela de la infancia, puede ser de distintas dimensiones pero que no 

supera nunca los 180 gramos. Las bolitas son instrumentos de pequeñas dimensiones de goam, 

esponja u otros materiales sintéticos. La pelota es el instrumento que más se utiliza en los juegos 

de la infancia y favorece las actividades ludicas individuales y de grupo, favorece la motricidad, 

la coordinación de abilidades que piden la integración entre estimulos . 

 El aro, es un  pequeño instrumento de madera de forma circular, con un diametro interior de 80 

a 90 cm, y un peso mínimo de 300 gramos. Se utiliza en muchas aplicaciones lanzos, giros etc., 

el aro desarrolla la capacidad articolar de los miembros superiores y favorece el empleo de 

ablidades de coordinación dinámica general y segmentaria junto a las abilidades oculo-manual y 

oculo-pódica. En la escuela de la infancia se puede utilizar como “estación” de un percurso, 

instrumento para la construcción de conceptos espaciales y gemetricos. 

 La cinta, es un instrumento formado por una baqueta, un lazo y un nodo. La baqueta puede ser 

de distintos materiales : de plástico, madera u otros materiales sintéticos mientras que la cinta es 

una larga franja de 6 metros apróximadamente de material sintético o raso. El nodo en fin está 

formado por unos anillos metalicos que conectan el lazo  a la baqueta. 

 La complejidad del utilizo técnico, la necesaria excursión articular, la precisión y control de la 

cinta, no permiten un uso técnico a los niños de 3 a 6 años. 

 Los elasticos, son cuerdas o cables que se tienen que fijar en suportos fijos, para actividades en 

contraresistencia que activan mecanismos musculares en prevalencia isométrica, el utilizo de 

elasticos , presenta riesgos esecutivos y un significativo empleo relacionado al uso  de la fuerza 

no está aconsejado para la escuela de la infancia o tiene que corrisponder con actividades 

simbolicas o senso-perceptivas finalizadas al utilizo de conocimiento de los materiales y de sus 

caracteristicas, como estabilidad y variabilidad de longitud. 



 Los bolsillos, llamados también “Sorin” del método de “Simone Sorin”, que relacionaba su 

utilzo al mejorar del equilibrio, la armonia postural, las actitudes estáticas, estático-dinámicas, 

dinamicas, coordinación oculo-manual. Las caracteristicas del instrumento, son coerentes con la 

caracteristicas y finalidades de la escuela de la infancia, que sienten la necesitad de establecer 

un bienestar psico-físico, en contraste cin estilos de vida que pueden ir contra la esfera de la 

salud. 

 Los cepos Bauman, son pequeños instrumentos de madera parecidos a zuecos, el nombre viene 

del psicólogo italiano Emilio Bauman, primer alumno de Rodolfo Oberman. Se pueden utilizar 

en la escuela de la infancia en actividades relacionadas al desarrollo de abilidades de equilibrio, 

a la ccordinación oculo-podalica y oculo-manual, a la motricidad y se pueden emplear en 

distintas actividades fisicas. Los cepos son un recurso para percursos y actividades simbolicas 

de actividades de dramatización que se centran en la experiencia corpórea. 

 Los conos o conos forados, son instrumentos de plástico, ligeros y faciles que utilizar en 

percursos lúdico-motores. Son instrumentos que se pueden facilemente transportar y por eso 

tienen un fuerte valor simbólico, son versatiles en sus posiciones, se pueden colocar en el 

espacio, y pueden divenir instrumentos para crear un escenario en el que los niños se sientas 

protagonistas en colocar y volver a colocar los conos en el espacio, realizando una eficaz 

actividad física finalizada y conciente.  

 

I.3.3  Los  grandes instrumentos en la escuela de la infancia 

Los grandes instrumentos son elementos codificados y distintos de los pequeños no sólo en 

dimensiones, sino también por sus distintos utilizos. Se encuentran en los gimnasios de las escuelas. 

El instrumento que más se utiliza y que resulta el más eficaz es seguramente el suelo, que junto a las 

paredes del gimnasio, representa un importante recurso para la didáctica para sus utilizos y para las 

muchas oportunidades aplicativas. 

Otros instrumentos también resultan importantes para la relización en campo motor , lúdico-

deportivo, como el banco, el respaldo, el cuadro sueco, la escalera orizontal, la escalera recta, la 

escalera otropédica, el trampolín, el eje de equilibrio, la barra, los anillos, la pedana para subidas y 

los colchones. Todos estos instrumentos dan la posibilidad al cuerpo de relacionarse con el 

instruemento valorando las distintas capacidades fisicas. 

De los grandes instrumentos que más se utilizan mencionamos: 

 El banco,utilizado a menudo en la pesistica , puede emplearse para ejercicios relacionados a 

circuitos ludicos, como subir , bajar o también pasar por debajo del instrumento. 



 El respaldo, es un instrumento de larga difusión parecido a una grande escalera fijada en la 

pared. Los peldaños se llaman “grados” de dimensiones de 3.5 cm (distantes entre ellos 12 

cm) fijados en dos barras laterales llamadas “montantes”. Cada e escalera se llama 

“campada”, por esta razón cada respaldo puede ser único, doble , triple según el numero de 

campadas. El respaldo se utiliza para actividades de tración y sospensión que resultan poco 

aconsejadas durante la infancia. El utilizo didáctico del respaldo, pide, en la escuela ,a niños 

de 3 a 6 años un bajo cargo y vigilancia por parte del docente, en las fasis de 

desplazamientos verticales o en actividades articolares. 

 El cuadro sueco, está formado por ejes verticales llamados “montantes” y orizontales 

llamados “grados”que se encuentran formando cuadrados de 50 cm. Está suspendido en el 

aire a través de cadenas para dar mobilidad durante las fasis esecutivas de los ejercicios y de 

los distintas actividades fisicas, que pueden ser de pasajes desde un cuadrado hacio otro en 

subida, bajando o de lado. Es oportuno conocer bien la técnica de los ejercicios para evitar 

accidentes fisicos, en cuanto cada pasaje pide especificos movimiento de tración, empuje, 

coordinación.
36

 Se utilizan las mismas indicaciones del respaldo, teniendo pero en cuenta la 

mayor complejidad del instrumento por su oscilación durante las esecuciones de ejercicios. 

 La barra, normalmente utilizada para ejercicios de gimnástica artistica, se puede regular en 

altitud y se puede adaptar en suelos no nivelados. Tiene un zueco que le sirve de apoyo y 

proteción. La barra también no se utiliza mucho durante la infancia, a pesar de algunas 

actividades de exploración y trepamientos guiados. 

 El eje de equilibrio, instrumento movil y regulable, importante para mejorar las  actividades 

perceptivas del niño, poniendo en juego sus capacidades creativas y su equilibrio. 

 La viga,instrumento de 5 metros de madera, de 16 cm de altura con estructura ovoide y de 

10 cm ancho se apoya sobre dos apoyos llamados “barras graduables” de 50 a 120 cm. Se 

aconseje su utilizo de forma asistida para mejorar las actividades de equilibrio estático y 

dinámico, ayudandose con colchones y paracaídas, para que se eviten eventuales traumas de 

caidas. 

 La pedana para subidas, fomada por cables y pértigas fijadas en la pared con viarables altura 

desde los 5 hasta los 6 metros, de díficil utilizo para los niños de 3 a 6 años, porque se 

presupone un empleo de  musculos durante la etapa del trepamiento , que resultan 

inadecuadas para los infantes. 
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 Las escaleras orizontales, son escaleras fijas montadas en estribos metalicos colgados en la 

pared a una altura de 2,50 metros, considerando sus complejidades no resulta ser un 

instrumento utilizable durante la etapa escolar de la infancia. 

 Las escaleras oblicuas, se pueden colgar a las paredes para consentir ejercicios y sus 

inclinaciones depende de la altura de los distintos suportes fijados a la pared, se pueden 

utilizar para el mejormaiento de actividad propiocetivas, para mejorar el equilibrio estático y 

dinámico y para mejorar acciones de contor físico. 

 El minitrampolín ,puede ser simple o doble, según las tipologias en venta , puede ser una 

experiencia lúdica importante, sólo si asistida por el docente. 

 Los colchones, son ayudas finalizados a la protección y pueden ser colchones o  alfombras, 

paracaidas indispensables para la protección de la didáctica. Los colchones paracaidas sirven 

para un utilizo más lúdico, ofreciendo a los niños un momento de libertad de movimientos. 

 

I.3.4 Los instrumentos para la educación psicomotor en la escuela de la infancia 

La practica psico-física en la escuela de la infancia, representa una metodología que favorece, 

gracias al cuerpo y al movimiento, la evolución armonica de las caracteristicas de un sujeto, 

utilizando la dimensión corpóreo-quinestesica. 

La educación psico-física se funde en una didáctica no directiva finalizada a garantizar en la escuela 

de la infancia loe objetivos prefijados por las Tendencias y Las Indicaciones Nacionales del 2007 en 

relación a : 

- adquisiciones a través de experiencias indivivuales o de grupo de significados, conceptos 

lingüísticos, numerico, espacio-temporales y topológicos. 

- Elaboración armonica de la imagen del sí del niño en relación a las etapas de evolución de la 

infancia. 

- Al utilizo compensativo de la dimensión corpórea para la emersión de los recursos 

personales del niño y de su fruibilidad complementar o alternativa a nivel cognitivo, 

expresivo y relacional. 

La educación psico-física se configura como metodología de la didáctica en cuanto “representa una 

modalida educativa global necesaria a cualquier niño, tiene que considerarse como parte formante 

de la educación, y tiene que juntarse, enstonces, a las actividades educativas”.
37

 

La práctica psicomotor educativa es un percurso que puede constituir en la escuela “un aproche 

funcional a la formación de una persona, a partir dal utilizo del movimiento. Sus objetivos , por lo 

tanto, no se definen en térmiso cuantitativos, de contenido de los conocimientos, la psicomotricidad 
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dando al niño los prerequisitos funcionales e indispensables a los primeros grados de la instrucción, 

quiere prevenir los fracasos escolares que ponen ipotecas negativas en el desarrollo del infante y 

sobre sus posibilidades de socialización”.
38

 

La educación a través de la experiencia psicomotor durante el periodo de la infancia es un proceso 

de desarrollo de potencialidades del sujeto a través de un proceso de comunicación, en que se 

colocan el cuerpo y su especifico lenguaje quinestesico. 

El cuerpo según un enfoque psicomotor es objeto, instrumento, modalidad, ambiente de aprendizaje 

privilegiado a disposición de la didáctica de la infancia, entonces una istitución escolar puede 

divenir un “veradero gimnasio de la práctica psicomotor” capaz de ofrecer una “adecuada respuesta 

a las necesidades infantiles de movimiento, investigación y expresión emotiva”.
39

 

A nivel didáctico de las Tendencias de 1991 y las Indicaciones del Ministerio de la Pública 

Instrucción italiano a la hora de describir el campo de experiencia “ cuerpo y movimiento” marcan 

la necesidad corpóreo – queinestisica y motor-dinámica del niño de 3 a 6 años en cuanto “durante 

esta etapa  la actividad fisica, relacionada con los adultos y otos infantes, traduce una natural 

expresión de movimiento, de investigación , de expresión que se tiene que satisfacer. Esta 

experiencia expresiva del cuerpo, llena de un contenido emocional, se organiza a nivel de un 

comportamiento global que favorece la función de arreglamiento”.
40

 

La didáctica psicomotor en ambiente educativo de la escuela de la infancia se direcciona a construir 

especificas experiencias que ayuden al niño a: 

- mejorar la conciencia de sus emociones, gracias a actividades y juegos de movimiento que 

faciliten el enfrentamiento con los demás y la conciencia de su prorpia dimensión corporal ; 

- realizar juegos simbólicos y dramatizaciones que expresen un significado emotivo a las 

experiencias didácticas; 

- favorecer una estructuración del esquema corpóreo relativo a las etapas de desarrollo de 3 a 

6 años; 

- estructurar e interiorizar los esquemas motores utiles en los primeros proces de construcción 

de la autonomia; 

- integran funcinalmente informaciones que vienen de canales perceptivos y exteroceptivos 

durante las distintas actividades de movimiento. 

En la escuela de la infancia una adecuada actividad psicomotor pide estrategias didácticas y la 

“prioridad toca a una actividad global, lúdica, que deje placer, que permita al infante seguir la 
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organización de su imagen del cuerpo y sirve como punto de salida a su organización práxica con su  

desarrollo de las actitudes de análisis perceptiva”.
41 

Un eficaz presupuesto para la actividad psicomotor es la selección de lugares adecuados, 

instrumentos, sonidos y condicones climaticas, que pueden determinar eficaces ambientes para el 

aprendizaje. 

 

II.3.5. Espacios para la construcción de un ambiente de aprendizaje psicomotor en la escuela 

de la infancia 

En la escuela de la infancia las distintas actividades psicomotores se pueden traducir en forams 

ludicas que se pueden clasificar en: 

- Actividades lúdico motores que costituyen los juegos de movimiento, experiencias no 

codificadas centradas en gozar de la esecución física poco vinculada por normas. 

- Activadades lúdico-simbólicas que constituyen un verdadero proceso de simbolización, de 

simulaciones de eventos e interpretaciones de personajes que se traducen en la 

dramatizaciones de situaciones verdaderas o de fantasia. Estas actividades permiten realizar 

un proceso de identificación del niño con un personaje o un papel, experimentando la 

capacidade de expresar papeles y responsabilidad, favoreciendo de esta manera los procesos 

de reciprocidad indispensables para la socialización. 

- Actividades ludicas con normas que corresponden a juegos codificados que a través de una 

precisa fijación de las normas piden a los niños de respetar tiempos,  papeles , modalidades, 

vinculos de un pequeño modelo que simula el contexto social 

- Actividades lúdicas de construcciones que corrisponden a la expresión del niño de sus 

capacidades para utilizar canales comunicativos y distintos aproches conocitivos. La 

comunicacíon oral, gestual e icónica, el utilizo de materiales como la creta, el utilizo de 

instumentos musicales son las diferentes pistas de la dimensión corpóreo-quinestesica que 

permite expresar en estas distintas modalidades diferentes abilidades que tiene el infante. 

Las distintas actividades ludicasque se pueden hacer a través del enfoque motor en la escuela de la 

infancia necesitan de espacios y materiales para la construcción de un lugar capaz de contestar a las 

necesidades expresada o inexpresadas de los niños , suportando la capitalización emocional de las 

experiencias senso-motores , con muchos registos y canales comunicativos. El aula en la que se 

puendan desarrollar estas actividades y practicas tiene que respetar tres ámbitos fisicos: 

a) Un espacio que satisface el gozo senso –motor pedido por las necesidades del niño de su hacer y 

actuar. 
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En el espacio del juego senso- motor el niño busca en libertad sus actitudes, gracias el utilizo de 

objetos y el movimiento, guiado por el educador que obsarva sus comportamientos, que solicita 

situaciones problematicas para el singolo y para el grupo. 

b) Un espacio para la contrucción, en los que el niño disponga de muchos materiales con los que 

experimenta limites personales y recursos inexpresados en lugares tradicionale como una aula. 

El espacio del juego simbólico tiene que favorecer la pulsionalidad del niño , utilizando objetos 

simbólicos como conos u otros objetos colorados o protegidos, con los que el educador puede 

favorecer un contacto. La construcción con la práctica psicomotor en la escuela de la infancia 

permite descargar la energia física y emotiva , expresando su pulsinalidada través del contacto 

corpóreo con otros objetos y la ocupación de un esapcio que no es sólo físico, sino que se vuele un 

espacio emotivo y relacional. En este marco el niño puede gozar totalmente del movimieto, de las 

distintas estimulaciones sensoriales que vienen de situaciones de “equilibrio y desequilibrio”. 

c) Un espacio en el que se puedan construir juegos simbólicos y actividades de dramatización que 

necesita de materiales e instrumentos especificos. La fase de utilizo del espacio simbólico 

coresponde al momento en el que el niño consigue realizar una narración verdadera de su história 

utilizando objetos materiales estructurados y no. Instrumentos y objetos utilizados en la etapa 

precendente para librar las distintas pulsiones emotivas en este espacio son utilizadas 

constructivamente. 

Algunos de los materiales que se pueden utilizar son objetos comunes: tejidos , pañuelos de seda de 

varios colores, peluches, pelotas, papeles, etc. 

 

II.3.6. Instrumentos para la práctica psicomotor en la escuela de la infancia 

La construcción en la escuela de la infancia de un ambiente idóneo a las actividades psicomotores 

pide el empleo de algunos suportes e instrumentos como: 

- las pelotas grandes para actividades psicomotores, realizadas en espumas PVC
42

, 

particularmente morbidas, su superficie favorece el cantacto evitando deslizamientos, en 

varios colores tienen dimensiones de 26 a 45 cm. 

- El cilíndro relleno, con diámetro de 30 cm y 60 cm de longitud  rivestido de PVC. El cilídro 

tiene un tejido lavable , protegido por una superficie de protección que lo hace mórbido. 

- El semicílindro relleno, uno de los instrumentos más difundidos, rivestido de PVC, lavable, 

tiene las mismas caracteristicas de un cílindro relleno. 
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- El paralelepípedo relleno, es un instrumento de 40x40x80 cm, constituido por un 

monobloque sagomado en PVC. 

- El cubo relleno, es un instrumento en PVC de 30x30x30 cm. 

- El triángulo relleno, es un instrumento en PVC de 30cm por lado. 

- El cuneo relleno, es un instrumento en PVC de 100x100x20 cm. 

- La pedana modular, realizada en PVC tiene una estructura mórbida y enrollable, la parte 

superior es antideslize mientras que la parte inferior tiene mejor estabilidad al suelo. 

- El caño relleno, de 60 cm de diámetro y 100cm de altura. 

- Los cables sin manopla, son cuerdas de distintos colores de 2.5 metros. 

En la escuela de la infancia los distintos instrumentos se pueden integrar con escaleras,colchones de 

varios tipos y formas, cojines y piscinas de plástico con bolitas de colores de distintas dimensiones. 

Los distintos apoyos pueden estar recintados formando especificas áreas de juego con mubles que 

se pueden facilmente montar y desmontar por los mismos niños, que asi realizan momentos de 

construcción autonoma. Los instrumentos, los suportes y los espacios en fin no son agentes 

neutrales en los procesos formativos de la infacia al contrario se integran en el proceso 
43

didáctico 

del docente que es coprotagonista del grupo durante los procesos formativos. 
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II.1.1 EL ENFOQUE EURÍSTICO Y LAS RAICES INTERDISCIPLINARIAS DEL  

ESTUDIO DE LAS CIENCIAS MOTOR-DEPORTIVAS DE CÁRACTER EDUCATIVO 

de Nadia Carlomagno 

 

II.1.1.1 La complejidad epistemológica de las actividades fisicas y deportivas de carácter 

educativo 

La eflexión filosófica y pedagógica sobre la dimensión física de las personas se ha expresado en los 

diferentes sistemas teoricos, a menudo de forma explícita y a veces de forma implícita. En las 

últimas decada, debido a las investigaciones sobre las relaciones que esiste entre movimento, 

cuerpo y cognición; la corporalidad ha adquirido una mayor explicitación de su complejidad a nivel 

cientíco por eso tiene actualmente un nuevo protagonismo heurístico.  

El proceso de valoración de la dimensión compleja y múltipla de los aspectos corporeos-

cinesteticos de la persona encuentra su premisa en la consideración del concepto de cuerpo como 

“medium”  de conocimiento y comunicación, incompatibile con una visión reducta de la dimensión 

material de la persona. La compleja visión de la dimensión corporal,  de su potencial inexpresado, 

de la pluralidad de empleo del cuerpo y del movimento que se desplaza desde un nivel operativo al 

cognitívo, supera la vieja semplificación dualística cuerpo-mente que había influenzado a lo largo 

del tiempo la reflexión  científica y los diferentes contextos, incluso el contexto educativo.  

El origen de esta semplificación filosófica, que ha dejado huellas durante mucho tiempo, retoma el 

pensamiento de Renè Descartes
44

 “sólo pensar es una actividad con la que al hombre no le  hace 

falta un cuerpo, comprobado dal hecho de que se puede imaginar de no tener un cuerpo y seguir 

viviendo, mientras que cuando acabo de pensar, acabo de existir por el simple hecho de que 

pensemos.  

Entonces el pensamiento pertenece a mi esencia. Yo soy esencialmente una ‘cosa pensante’. 

Entonces sólo pensar se considera esencial, se puede comprobar entonces que mi mente y mi cuerpo 

sean dos sustancias diferentes”
45

. Esta multipla visión de la persona había ignorado la posible 

compatibilidad entre complejidad y unicidad, entre biológico y psíquico que sólo un enfoque 

interdisciplinario puede conseguir. Las investigaciones interdisciplinarias sobre la persona del 
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último siglo han Establecido la superación de los rigidas fronteras que algunos ambitos científicos 

habían creado entre psique y soma.  

La investigación educativa ha ofrecido la posibilidad de utilizar muchas  llaves heuristicas para el 

estudio de las relaciones entre cuerpo y aprendizaje, y permitir volver a dibujar la función del 

movimento en el lenguaje, su protagonismo en el utilizo de los sistemas de la percepción, y su 

estategico papel para el desarrollo de potencialidad de la comunicación y su capacidad de ayudar a 

los procesos representativos para “dar cuerpo a los pensamientos y movilizar los discursos”
46

. 

Particularmente a las ciencias pedagogicas tienen el mérito de haber poco a poco aclarado la posible 

relación entre actvidad de movimento y los procesos educativos, dando a la dimensión corpórea una 

función central en el desarrollo  psico-físico del ser humano. La evolución de las ciencias sociales y 

humanas està implícita en los diferentes sistemas paradigmaticos incluso cuando parecen 

alternativos o contrapuestos. Desde las solicitudes cientificas de Dewey
47

 a la metodología que 

apoya el ejemplo teórico de la Montessori
48

, al enfoque heurístico de Bruner
49

, a la visión de 

ladimensión sensorial de la cognición de Jean Piaget
50

, surgen elementos que apoyan el 

protagonismo de la corporalidad en los procesos de formación de la persona y se subrayan las  

posibles conexiones entre acción y procecos educativos. Muchos de estos sistemas teoricos a lo 

largo del tiempo han hablado o intentado conectarse a elementos biofuncionales, teniendo un perfil 

de investigación con una impostación teórico-argumentativa. Las ciencias esperimentales, en 

particular la ciencia biomédica de ámbito neuro y fisio-biológico en las ultimas decadas se estàn 

encaminando a una abertura a la reflexión teóretica sobre una posible conexión entre evidencia 

científica relacionada a la investigación básica y a los modelos filosoficos y psico-pedagógicos. La 

necesidad de investigar sobre relaciones existentes entre dimensión biológica,psicológica y social 

del ser humano viene de la necesidad de afrontar asuntos neuro-biológicos de carácter esperimental 

sobre la ‘materialidad del aprendisaje’ con algunos modelos filósoficos y psico-pedagógicos. El 

enfoque fenomenológico a los estudios de la corporalidad, relacionado en particolar a las 

investigaciones sobre la relación entre acción y cognición de M. Merleau Ponty
51

,ha recientemente  
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intensificado las  relaciones entre ciencias filosoficas, ciencias pedagogicas y área neuro-científica. 

Los recientes estudios neuro-científicos han  vuelto a definir la función del movimento relacionada 

a los procesos de aprendizaje gracias al darwinismo neural teorizado por  Edelman,
52

 a los estudios 

de Kandel
53

 sobre los mecanismos de la memória y a las investigaciones de LeDoux
54

 sobre las 

relaciones entre experiencia del movimento y conexión de las sinapsis.
 
El equipo de Giacomo 

Rizzolati
55

 ha dado a la ciencia respuestas significativas  sobre las capacidades  de anticipación y de 

simulación del cerebro a nivel de las acciones y del movimiento  finalizado a solucianar situaciones 

problematicas, abriendo nuevas fronteras didacticas y nuevas perspectivas educativo-formativas a 

las actividades de movimiento. La premise de un trabajo de investigación sobre nuevas figuras 

profesionales en los contextos socio-educativos pide la recostucción de un itenerario científico 

complejo y diferenciado que incluya la posible compatibilidad entre las recientes evidencias neuro-

científicas y algunos modelos filosoficos y psico-pedagógicos. Este itinerario pide un desarrollo 

epistemológico que debería configurarse como una natural confluencia de aproches y llaves de 

lectura que recíprocamente consigan “seguir más allá” de la tradición científico-cultural de 

pertenencia, para llegar a un complejo cuadro de referenzia, que no se acabará en este trabajo de 

investigacíon, sin embargo será una útil premisa que justifica el perfil educativo de las actividades 

de movimento y deportivas, subrayando cuando, como y donde estas actividades son utiles en la 

didáctica de los cotexots educativos. 

 

II.1.1.2 Hacia un marco epistemológico motor deportivo. 

El largo recorrido de la educación y maturación científica de las ciencias fisicas y deportivas de 

carácter educativo, que se desarrolla a partir de la filosofía clásica, ha necesitado un previo 

reconocimiento por parte de la pedagogía de la valoración educativa de ‘hacer y actuar’ fisicámente. 

Es posible con esta llave remontar probablemente a un ejemplo científico de conocimiento que 

encuentra interesantes huellas en el siglo dieci siete, recibiendo durante siglos las ‘revoluciones’ 
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que han cambiado su equilibrio, volviéndose dinámico y flexible (Kuhn 1962). Una visión compleja 

y multidisciplinaria de la corporalidad del sujeto y del objeto en los preoces educativos necesita un 

nuevo enfoque al conocimiento, no sólo cuanttativo,sino también de investigación y centrado en 

metodos de analisis y de estudios de la realidad. Esta perspectíva se identifica en un sistema 

paradigmático que reconoce una dimensión central en la experiencia, que nos introduce al valor de 

la experimentación en la inevestigación. El enfoque científico de Newton puede ser un marcado 

ejemplo “dominò la cultura occidental durante más de dos siglos se cimenta en un pensamento 

lineal y reductivo, en crisis en las primeras decadas del siglo veinte, a partir del desarrollo de la 

neuva fisíca Fritjof Capra”. En este sentido muchos estudios, incluso los que distinguen 

aparentemente de los procesos de formación , representan una parte significativa del sustrato de la 

investgación de la experiencia fisíca incluso en la educación. En la fisíca de Galileo, en los modelos 

filosoficos de Comenio, Cartesio, Bacone y Locke, fueron introducidos por ejemplo juntos 

principios costumbres experimentales en dirección de una explicación y previsión de los 

fenomenos, incluso quello fisicos. Esta visión científica tuvo el mérito de investgación que pida el 

que se fundan en las raices de los estudos medicos, fisicos y filosoficos, pero que en el mismo 

tiempo exprese un límite a la dimensión psico-pegagógica de la experiencia corpórea y su potencial 

educativo.  

El estudio de la dimensión educativa del movimiento en sus diferentes formas pasò a través de una 

función recreativa de una pieza del pensamiento pedagógico, la misma que ha necesitado un 

aproche a la investigación en plan complejo y sistemático. En esta llave compleja y de muchas 

dimensiones de la investigación sobre un significado educativo del movimiento  en sus diferentes 

formas se añade la necesidad interdisciplinaria y holística de la perspectiva bio-educativa, de 

originar soluciones cientificas y paradigmaticas que puedan reconducir a los esfuerzos heuristicos 

de analizar las posibles relaciones entre corporalidad y formación. Esta solución de sujetos y 

objetos de la acción de formación, investigando sobre la capacidad de la dimensión corporal de 

mejorar los procesos educativos, de construir el conocimiento através formas alternativas de la 

didáctica, de facilitar comportamientos y actitudes sujetivos y colectivos que sean socialmente 

utiles. El enfoque bio-educatico en esta perspectiva aperentemente híbrida de la investigación, 

subtiene a la necesitad de construir una linea interdisciplinaria de investigación en la que se puedan 

conftontar las evidencias de las investigaciones experimentales. Dentro de un marco epistemológico 

de las ciencias fisicas y deportivas de cáracter educativo no puede prescindir de “las interferencias” 

disciplinarias
56

, de un análisis de las contribuciones de diferentes sectores disciplinarios que 

confluyen en las ciencias de la educación, sistematizandolos y armonizandolos con los importantes 
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desarrollos de la investigación bio-médica particolarmente relacionado al ámbito neuro-científico. 

Es un tentativo de armonizar que puede parecer no realizable pero que pida una visión compleja de 

diferentes sistemas teoricos, en los que surgan ya muchos puntos en contacto con la dimensión 

fisíca, mucca argumentaciones que justifiquen implicitamente o esplicitamente el cáracter 

educativo. Este esfuerzo no se acaba en la deductiva construcción de elementos teoricos que apouan 

una tesis, no es sólo una “balsa pedagógica” lanzada para ayudar el vertiente fisíco , sino que vuelve 

a definir la mutidimensionalidad de las acciones educativas, abriendo nuevas fronteras a la 

didáctica; descubriendo potencialidades, abriendo nuevas pistas del actuar profesional del docente y 

de las figuras profesionales en ámbito de la formación. Un recorrido epistemológico de las 

actividades lúdico-fisicas y deportivo-educativas pueden valorar lo extraordinario y lo rico de los 

seres humanos, creando una visión del hombre como “unitas multiplex”
57

, descubriendo sus 

necesidades relacionadas a su ser mente y sentimiento, cuerpo y movimiento, emoción y cognición, 

entre biológico y dimensión social. Es justo este esfuerzo epistemológico que puede ayudar para 

afrontar este proceso heurístico ‘cum-plexus’ centrado en la investigación de nexos y relaciones 

existentes en cada sistéma (social, cultural, educativo,etc.) que subrayan la necesitad de la persona 

de construir competencias y valores através de una llena ye intencional afirmación de su propria 

dimensión corpórea. Las actividades fisicas y lúdico-deportivas en los diferentes contextos 

educativos significados,permiten construir hipótesis para solucionar situaciones problematicas, se 

ponen como preciosos instrumentos de medición con el mundo. En ámbito educativo, la 

consideración de la dimensión corpórea “ya no como objeto del mundo, sino como medio de 

nuestra comunicación con ello”
58

, se acompaña a la idea de un cuerpo vivo, personal que nos 

retoma más  allá de su visible materialidad: los sentimientos y los estrado de animo son de hecho 

invisibles pero se manifestan a los demás através de un lenguaje corpóreo que tiene mayor import 

ancia del contenuto verbal en la determinación del significado del mensaje total. La dimensión 

fisíca de la persona es una modalidad natural y eficaz de enfrentarse a los procesos de construcción 

de la convivencia civil, favoreciendo activamente y “quinestesicamente” la relación social en 

cuanto “ el lenguaje depende y està  enlazado de la comunicación no verbal esiste mucca cosas que 

no se pueden expresar con calabra ... El utilizo correcto de la comunicación no verbale s una parte 

esencial de la capacidad social y de especificas competencias sociales”
59

. La valoración social del 

cuerpo y del movimiento se retoma a la intrínseca capacidad de cadauno, a  pesar de las diferencias 

lingüísticas y culturales, de utilizar la mímica y los gestos, de codificar significados para entender 

las intenciones de nuesto interlocutor, a partir de un concepto que “nuestro comportamiento en una 
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situación de interación tiene valor de mensaje, es decir es comunicación, sigue por lo tanto que a 

pesar de que nos esforzemos no se puede comunicar”
60

.  

Las actividades fisicas , cuando presentan experiencias activas y plurisensoriales, constituyen un 

núcleo fundamental del proceso de evolución y educativo del ser humano, contribuyen al alcanzar 

de metas importantes relacionadas con la conquista de la autonomía, a la construción de una 

identica personal y a la adquisición de competencias.  

Esta llave de estudio de la dimensión corpórea puede conseguir surgir lo rico y lo extraordinario de 

la natura humana, investigando y subrayando la relación entre cuerpo, movimiento, emoción y 

cognición, durante mucho tiempo menospreciado por una herencia histórica y por modelos 

filosoficos dualisticos y reductivos. Ya con las primeras manifestaciones del niño (llanto y sonrisa) 

surge la centralidad del sistéma senso-perceptivo y de una corporalidad que apoya el desarrollo 

psiquíco del infante en las distintas etapas del crecimiento através de un gradual equilibrio entre 

acción y cognición, en cuanto” muchos siguen pensando que la inteligencia obedezca a leyes de 

aprendizaje…conocer a un objeto significa actuar con ello y mudarlo para conseguir la 

trasformación…el hecho de que la inteligencia venga del acción lleva a una consecuancia 

fundamental , o sea que procede sólo gracias a los instrumentos del pensamiento , la inteligencia es 

una esecución y coordinación de acciones, sean de forma interiores y reflexibles”
61

. 

El natural empuje al hacer o al actuar fisíco que caracteriza la evolución de la persona pide una 

direcionalidad, una posible orientación que sepa valorar totalmente en distintos contextos 

educativos la dimensión corporeo-quinestesica, ayudando el proceso de armonización entre sistéma 

perceptivo, acción y cognición en cuanto “Los sentidos siendo exploradores del ambiente , abren al 

conocimiento. Los materiales  de la educación de los sentidos tienen que ser ofrecidos como una 

especie de llave para que se abran puertas, como luz que nos deje ver más particulares  que en la 

oscuridad (estado inculto) no veremos”
62

. La experiencia fisíca, en los diferentes contextos y 

formas, puede potenciar  la relación que une acción y formación del pensamiento en cuanto “ el 

pensamiento   llega siempre de una situación de la experiencia. Nadie puede simplemente pensar, 

las ideas ni pueden nacer de la nada … es la natura de la situación en la que se ha tenido una 

experiencia de una oscuridad, una duda, un conflicto o una cualquier molestia, en una situación 

experimentada quel lleva al investigación y por lo tanto a la reflexión”
63

.  

En este marco los juegos y las actividades de movimiento pueden ser oroginales y eficaces 

instrumentos para la formación de la persona y pueden dar occasione significativas para aprender 
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reglas y principios eticos y morales, fundamentales para socializar
64

. La importancia de un estudio 

que ayude la definición epistemológica en la educación de las actividades fisicas y del deporte, 

junto a fornir interesantes soluciones para interpretar las necesidades fisíco-formativas en diferentes 

contextos, contribuye a investigar sobre la pluralidad de posibles campos de aplicación. El estudio 

sobre potencialidades de la dimensión corpórea no pueden ignorar los sobre la inteligencia ya no 

como única manifestación del potenzia cognitívo del hombre, sino como una modalidad para 

solucionar problemas através del utilizo de canales perceptivos,instrumentos, y distintos aproches, 

incluso el quinestesico, “person can learn using kinestetic or spatial performances”
65

. Con estas 

premisas, aquí sólo mencionadas y que mercen  más  tratamiento en el desarrollo de la 

investigación, se unen las contribuciones del campo bio-médico, en particolar con referencia  al 

ámbito neuro-fisiológico,bio-químico y neuro-biológico.  

En bio-médica tecnicas siempre más sofisticadas y poco invasivas como PET y FMRT, han 

permitido la ‘imaging funcional’ (es decir observar el cerebro en actividad dando una posible 

lectura biológica de las teorias del aprendizaje, demostrando la importancia de sisteman perceptivos 

y fisicos en la formación de estructura en las que brotan las “funzione globales”, o sea quella 

actividades que dan origen a la categorización,  a la memória, y a todos quello comportamientos que 

permiten adaptar a las personas
66

. A partir de estos estudios Actuar se configura como verdadero 

escultor de los sistemas cognitivos, elemento intencional de la persona que tiene la capacidad de 

evolver sus caracteristicas innatas.En este marco la acción tiene una identidad dinámica, capaz de 

integrar la identidad genética con las demandas del ambiente
67

. Estos estudios subrayan la 

complejidad de la acción fisíca que puede ser mano a mano automática y volontaria y que puede 

expresar una función para solucionar situaciones problematicas y por eso inteligentes, incluso e los 

casos en los que se puede demostrar la no intencionalidad. Una dimensión fisíca que puede 

responder a un “problem solving” situacional  dirigido a la dimensión emotiva de la inteligencia 

humana y no de la cosciencia. E studios experimentales sobre la acción fisíca confirman la 

existencia de un sendere cortical bajo y rapido que escluyendo la neocorteza con el estímulo 

emotivo remandando a cualquier elaboración consciente sólo en una fase postuma, determina 

respuestas en tempo cortos y deja que algunos recuerdos y reacciones emotivas pueden formarse sin 

ninguna participación cognitíva  consciente
68

.  
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La dimensión corpórea en sus distintas formas es la representación exterior de fenomenos emotivos, 

porque las primeras emozione sean negativas o positivas (tristeza, alegria, rabia, sorpresa, 

miedo,disgusto etc.) determinan un complejo de modificaciones fisiologicas que tocan nuestro 

cuerpo: acelerción del latido cardíaco , hipersudoración, respiración irregular, aumento de la presión 

en caso de alegria, rabia etc., deceleración de la frecuancia cardíaca , ridución de la respiración en 

caso de tristeza etc. En la expresividad la dimensión emotica incide sobre la postura, mímica facial 

y gestualidad
69

. En contextos educativos el movimiento puede re presentar una solución alternativa 

para conseguir el conocimiento y la construción de diferentes modalidades para lograr la autonomía.  

Durante la formación de minusvalídos,  no se puede no evidenciar que  la corporalidad representa 

hace unos años un recurso didáctico. En los ultimos años el utilizo del cuerpo y del movimiento en 

la didáctica, ha caracterizado mucca de las practicas didacticas de los docentes de apoyo que han 

disfrutado empiricámente de la corporalidad como strategia para  la enseñanza y la integración. La 

alianza metodológica entre corporalidad y enseñanza en ámbito educativo se traduce en el utilizo 

didáctico del cuerpo y del movimiento para consturir conocimientos y favo recer un eficaz 

consolidación de los preocesos mnemonicos. En este sentido se unen las evidencias experimentales 

sobre los mecanismos neuro-biológicos de la memória y del aprendizaje
70

 que junto a subrayar el 

papel esencial de algunas estructuras cerebrales, han permitido reconducir posibles relaciones entre 

mecanismos del aprendizaje, experiencia corpórea y emozione: si es verdad que los input 

sensoriales que vienen del mundo exterior dejan huellas por algunos minutos en la MCP (memoria a 

corto plazo), la experiencia fisíco-quinestesica puede ayudar a la consolidación de huellas 

mnemonicas  a medio o largo término, conectando la participación emotiva de la acción corpórea a 

la información en cuanto “aplicada a nuestros esfuerzos, la emoción se puede revelar un motor 

capaz de conseguir mayor eficacia”
71

. 

Los estudios de Hebb, contextualizados en la dimensión corpórea de la didáctica, permiten 

reflexionar sobre el limite entre lo que un hombre es geneticámente determindao y su adatabilidad, 

interpretando el cuerpo y el movimiento como expresión de un “sexto sentido”, capaz no sólo de 

consolidar informaciones sino también anticipar acciones. Según estudios neuro-biologicos sobre la 

proactividad cerebral de Berthoz son un claro ejemplo de una natural armonización entre pluralismo 

cognitívo teorizado por Gardner y las evidencias de estudios experimentales en campo bio-médico.  

De hecho la que Gardner define “inteligencia corpóreo-quinestesica” està descrta por Berthoz como 

sexto sentido, capacidad que  se nota antes de moverse y cumplir acciones. El cerebro antes de todo 
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calcula la posición de su prorpio cuerpo, actua en relación con el espacio a su alrededor y se  

relaciona con las circustancias, demostrando que es mucho más parecido un simulador que a una 

máquina proactiva, que refleja al mundo ss preguntas”
72

. 

La didáctica através de actividades fisicas y lúdica-deportivas, en cualquier contexto educativo, es 

potenzialmente capaz de implicar, permite flaquear informaciones frias y ripetitivas que sirven a la 

construción de conocimientos, con estimulos capaces de llegar a implicar emotivamente, 

influenzando el sistéma mnemónico en cuanto” la trama de nuesta mente y de nuestros 

comportamientos va por continuos ciclos de emozione seguidos por sentimientos  con los que 

llegamos a conocer y que cada vez generan nuevas emozione, en una polifonia continua que marca 

y acompaña pensamientos especificos en la mente y en las acciones especificas en el 

comportamiento”
73

. 

Es necesario, por lo tanto, definir un corolario de conocimientos que apode una didáctica consciente 

de las potencialidades corporeas a partir del binomio cuerpo-emociones. 

En este marco heristíco las actividades fisicas se predisponen al desafío educativo, poniéndose  

como extraordinarios contenitores sociales, ambientes privilegiados para las relaciones humanas, 

importante para el desarrollo del potenzia cognitívo y del sistéma vicariante. En presencia de un 

deficit o una desventaja el ser humano puede utilizar la acción fisíca en sus formas, utilizzando el 

potenzia interactivo y proactivo de unidades neurales llamadas “mirror”. Estas estructuras neurales 

se encuentran en areas diputadas al movimiento, son capaces de activarse no sólo a la hora de 

actuar, sino también cuando vemos cumplir la misma acción “el sistéma de neuronas espejo del 

hombre … codifica actos fisicos transitorios e intransitivos, es capaz de seleccionar el tipo de acto y 

la secuencia de movimientos que lo componen, en fin no necesita de una real interación con objetos, 

activandose incluso cuando la acción es simplemente mimada”
74

. 

Estas consideraciones marcan la necesidad de un enfoqeu al estudio del movimiento educativo qeu 

supere el limite entre disciplinas ventajosas de un conocimiento que enseñe un pensamiento 

complejo capaz de desarrollar en docentes e investigadores una actitud a solucionar y un analisis de 

las mismas desde diferentes puntos de vista. 

Los muchos conocimientos y las ciencias con sus statuto autonomos (antropología, biología, 

psicología,sociología, filosofía, neuro-fisiología) pueden hacer de la investigación en campo 

educativo, y en especifico del sectór de las ciencias fisicas, un recorrido de flexible y abierta 

investigación al análisis de cada situación problematica presente en los contextos educativos y 
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formativos ,permiten definir conocimientos, abilidades y recursos personales importantes para un 

utilizo eficaz y profesional del movimiento. 
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II.1.2  LAS NUEVAS TEORIAS DE LAS NEURO-CIENCIAS EN AYUDA DE LA 

CORPORALIDAD Y DE LA DIDÁCTICA EN LAS INDICACIONES NACIONALES       

de Filippo Gomez Paloma 

 

II.1.2 .1. Embodied cognition 

El siguiente estudio representa una análisis cultural y científica de nuevas teorias sobre la embodied 

cognition en ámbito didáctico, es decir la recaida de las mismas sobre las Indicaciones Nacionale 

para el currículum con relativa declinación de los objetivos de aprendizaje y metas de competencia. 

La visión innovatíva del concepto de cognición, de hecho, considera los procesos cognitivos 

radicados en la interación del cuerpo con el mundo. Margaret Wilson, de la University of California 

de Santa Cruz, afirma que esta posición mira actualmente a distintas versiones, en las cuales 

algunas están más controvertidas que otras. Se distinguen y valutan las siguientes seis versiones: 

1. La cognición depende del tiempo; 

2. La cognición está situada; 

3. Soluciona el cargo del trabajo a través del ambiente; 

4. El ambiente toma parte del sistéma cognitívo; 

5. La cognición sireve para actuar; 

6. La cognición autónoma se funde sobre el cuerpo. 

Esta afirmación se funda sobre estudios de las ultimas investigaciones en ámbito nen de las neuro-

cientifico, estudios que nos permiten llegar a una clara y funcional manera de este concepto 

empezando de elementares mecanismos de las redes neurales. 

La plasticidad de las redes puede ser definida como modelación de la morfología y de la función de 

las redes inductas por la experiencia. 

Este proceso se funda sobre complejos cambios, que dependen de la actividad en las neuronas, que 

modulan la capacidad de las redes neurales de mudar, elaborar y conservar una información.
75 

Después de un primer tiempo de desarrollo determinado geneticámente, los circuitos neurales se 

modifican y se modelan según la experiencia (evolución epigenética).
76

 Por lo tanto, conexiones 

sinapticas que son poco utilizadas se debilitan hasta desaparecer, mientras sinápsis utilizadas a 

menudo se vuelven más fuertes y por lo tanto aumentan. 

Estos cambios influenzan la elaboración de la información entre input y output de la red, plasmando 

el flujo en definitivo.
77 
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Esquematizando los puntos importantes de las nuevas investiganiones neuro-cientificas para 

reflexionar sobre eventuales recaidas en ámbito didáctico, particularmente en la relación cuerpo/ 

aprendizaje, podemos considerar incisivos los siguientes puntos. 

1. Los estudios de LeDoux dicen que las modificaciones en la conectividad de las sinapsis 

subtendan al aprendizaje y que la memória representa la consolidación de estos cambios 

durante el tiempo “cuando los input debiles y fuertes hacia una celula son activos al mismo 

tiempo, el débil camino resulta potenciado gracias a su asociación con el camino fuerte”
78

. 

2. La teoria de Giacomo Rizzolati, en la que surge que los mirror neurons son una clase de 

neuronas que se activan de manera selectiva cuando se cumple un acción y cuando se 

observa alguien actuando. Las neuronas del observador “reflejan” lo que pasa en el cerebro 

del sujeto observado; como si fuese el mismo observador a cumplirlo.
79

 

3. La teoria de la embodied cognition de Vittorio Gallese cierra un concepto de conocimiento 

que se funda en los estados corporeos y en los sistemas especificos de nuestro cereboro, 

subrayando el papel fundamental del sistéma senso-motor en las representaciones y 

operaciones cognitivas
80

. Un ahodamiento del descubrimiento de los mirror neurons, o sea la 

teoría de la evolución del lenguaje de Rizzolati y Arbib (1998), el descubrimiento de 

neuronas mirror audiovisivas (Kohler, 2002) y la de las neuronas mirror de la boca (Ferrari, 

2003) echan raices para una nueva investigación para que se investigue sobre la implicación 

de actividad cognitíva lingüística a la hora de entender una acción. 

Qué significa esto en el mundo de la formación? Qué es lo que implican estas teorias neuro-

cientificas en las dinamicas de las relaciones educativas en ámbito didáctico? 

Primero, empezando por la teoría del “descarga y conécta” de Donald Hebb, 
81

la pedagogía del 

cuerpo del investigador Ivano Gamelli
82

 y la de las emociones de Maria Grazia Contini
83

 han 

investigado sobre varios elementos cientificos para justificar cientificamente la importancia afectiva 

de la corporalidad y su relativa recaída de la misma en ámbito didáctico. La plurisensorialidad y la 
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pedagogía que suportan la educación y la emoción, han subrayado el marco cultural en el que es 

necesario intervenir con descubrimientos cientificos de cáracter biológico; en un marco que quiere 

metabolizar de forma funcional las innovativas teorias, casi como si las esperara. 

El descubrimiento de las neuronas espejo, de hecho, contribuye a revisar la manera de entender la 

relación entre acción, percepción y procesos cognitivos, es a partir de esto que tenemos el encuentro 

con la didáctica a través de la fenomenología de la percepción.
84 

Esto significa que a la hora de cumplir algo, somos capaces al mismo tiempo de prever las 

consecuencias. Esta clase de previsión es resultado de una actividad de la acción . Si fuese posible 

establecer un proceso de equivalencia física entre lo que es actuad y lo que viene recibido, gracias a 

la activación del mismo sustrato neuronal en ambas situaciones , sería posible una forma directa de 

comprensión del actuar de los demás. 

Percebir una acción y entender su significado por lo tanto , significa simularla interiormente de 

hecho, el sistéma de neuronas espejo determina el nacer de un espacio de acción compartido, en el 

que se genera por lo visto el proceso de comunicación y comprensión intersujetiva. La raiz de la 

sujetividad humana es en realidad una intersujetividad originaria. 

Husserl, por ejemplo, en el segundo volúmen de las Ideen habla de un enfrentamiento con lo 

recientes descubrimientos de la neuro-fisiología. Según la fenomenología , cada ser humano gracias 

a su cuerpo, está en un espacio, entre cosas, y a cada otro cuerpo vivo une una propria vida psiquica 

puesta empáticamente, por lo tanto cuando un cuerpo se mueve y se encuentra en lugares nuevos, se 

desplaza también su psiqueque es continuamente unida al cuerpo vivo.
85 

Las neuro-ciencias, entonces, para contextualizar sus estudios, necesitan de una contribución 

ampliamente reconocida gracias a las afirmaciones de Maurice Merleau Ponty al que nos 

acordamos plenamente. El, de hecho, afirma la necesitad de “encontrar una origen del objeto en el 

mismo corazón de nuestra experiencia.
86

 Nuestras experiencias nos sugieren significados, nos 

permiten hacer hipótesis y “este proceso pone en evidencia el método espontáneo de la percepción, 

aquella especie de vida de los significados que nos deja leer la absencia del objeto y deja aparecer 

sólo  a través de ella sus propriedades sensibles”
87

. 

De hecho el objeto/sujeto de nuestro recorrido resulta ser el cuerpo en su interación e integración 

con un especifico ambiente de aprendizaje, en el que los estimulos sensoriales, ofrecen una original 

llave de acceso a los conocimientos disciplinarios y no, por eso “el flujo de informaciones 
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procendentes de organos sensoriales y la continua interación con el ambiente determinan luego de 

que manera el cerebro toma forma”
88

. 

Recientes aporaciones de las neuro-ciencias en ámbito pedagogicos y didacticos empiezan a 

onsiderar el cuerpo como parte del proceso de aprendizaje en cuanto “la mente no sólo tiene que 

moverse de un cogito no físico hacia un reino de tejidos biologicos, sino también conectarse con un 

intero organismo que tiene un cerebro y un cuerpo integrados y en plena interación con un ambiente 

físico y social”
89

.
 

Por lo que se refiere al tema del embodiement y de la corporalidad, el diálogo entre estudios 

psicologicos, investigaciones cognitivas, neuro-ciencias y construcción de modelos matematicos, 

por un lado, y fenomenologicos y estudios culturales y sioticos del lenguaje por el otro, hoy se 

podría hablar de un cambio : la creación de modelos intermedios, como el estudio de esquemas 

espacio-temporales a través de ellas percepimos en un ambiente y en relaciones de coordinación 

cuerpo/espacio y cuerpo/objetos.
90 

Otro elemento que tenemos que considerar en un estudio de relación cuerpo/aprendizaje es la 

garancia que la afectividad condiciona el aprendizaje y los procesos cognitivos. 

A nivel biológico, en una parte de nuestro cerebro, se situa la emotividad y “está relacionada con el 

ambiente gracias a las vias nerviosas, que llevan al cerebro las sensaciones y percepciones y que 

está integrada a la corteza cerebral : “Los afectos, entonces, son el magma originario del yo”, “los 

ladrillos de su identidad”, porque dominan el sujeto y le dan una estructura. 

Entre los procesos emotivos y el aprendizaje existe una profunda relación, porque este “se 

desarrolla siempre en una relación afectiva”. La relación educatíva significa presencia existencial de 

un educador para el educante.
91 

A través del paradigma de la embodied cognition, entonces, se intentan estudiar modalidades de 

interación reciproca, que permiten crear modelos del sí/otro. La empatía, está concebida como 

capacidad de intuir y leer entre lineas, captar espias emocionales, coger signales no verbales que 

indican un estado de animo y de intuir la valoración de un evento para el interlocutor, sin dejarse 

guiar por esquemas de atribución y significado: así resulta posible entender actitudes y 

comportamientos en apariencia absurdos y contestar de manera satisfactoria las necesitades 

especificas de un sujeto
92

.
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Como ya dicho, en Francia, Maurice Merleau-Ponty rechazó el dualismo de Cartesio que define el 

cuerpo como simple suma de partes sin interioridad (cuero/sujeto) y el alma  como algo presente sin 

distancia (conciencia/ sujeto) . 

Justo lo contrario, la experiencia del cuerpo nos revela una foram de existencia compleja, que no se 

reduce a una simple somaticidad: si se piensa en ella como una totalidad de procesos en tercera 

persona – vista, motricidad, sexualidad – nos damos cuenta que estas “funciones no pueden estar 

conectadas entre ellas y el mundo a través de relaciones de casualidad, pero están todas omplicadas 

en un único drama. 

“El cuerpo no es, entonces, un objeto, una cosa o un hecho, y por la misma razón la conciencia  que 

tenemos no es un pensamiento. Sea que se hable de cuerpo ajeno o de cuerpo proprio, existe una 

única manera de conocer el cuerpo humano: viviéndolo, y hacer prorpio el drama que lo está 

creuzando”
93

.
 

 

II.1.2.2 Corporalidad y emotividad en la didáctica 

Entrando en el mérito profundo de la recaída de todo lo que se refiere a la didáctica , la lectura de 

los signos que manifiesta la corporalidad en relaciones interpersonales describe, además, una fuerte 

conexión entre inteligencia emotíva y corpóreo-quinestesica ; esta interación no se para a una 

simple interdipendencia, expresa también oportunidades de construccines cognitivas. 

Thomas Hatch, un colega de Howard Gardner en el proyecto Spectrum, la escuela fundada sobre el 

concepto de las inteligencias multiplas,
94

 en ocasión de algunos momentos de experimentación y 

observación relacionados a la activación de inteligencia interpersonal , afirma que comportamientos 

como “reconocer los sentimientos de los compañeros” o “establecer con ellos conexiones rapidas y 

faciles”, denotan un talento que va maturando a lo largo de toda su vida . Se identifica en cuatro 

componentees de la inteligencia interpersonal: 

- capacidad de organizar grupos 

- capacidad de solucionar 

- capacidad de establecer relaciones personales 

- capacidad de analizar situaciones sociales 

A todas estas se antepone la necesidad de un cuerpo que muestra signales coerentes con el mensaje 

que comunica; en el trabajo del interlocutor, es natural analizar bién si la semeiotíca corpórea y 

física del sujeto se direcciona y da fuerza al significado de las informaciones que tiene que 

transimitir
95

.
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La conciencia del mecanismo de estos procesos ayuda el ser humano a intervenir en el complejo 

ámbito educatívo, donde variables humanas, sobrepasan y es fundamental buscar puntos de 

referencia. La claridad y la conciencia de la interación emotíva y corpóreea como elaboración 

cognitiva expresa, por lo tanto, nuevas fronteras en el marco didáctico y alimenta las modalidades 

alternativas que hoy en día la colectividad pide.
96 

La organización de la acción formatíva, tiene que ser vista según estrategias didacticas justas, para 

que el individuo logra aprender con el máximo de la eficiencia y construyan redes conceptuales que 

permitan la contrucción de una estructuración sistematica de conocimientos, abiertos, y por eso 

capitalizables, de verdaderas redes de conocimientos, “creando condiciones posibles, cognitivas y 

afectívo-motivacionales, de comprensión del nuevo, de un aprendizaje autónomo”
97

. 

Por lo que se refiere a la percepción y lectura que Domenici tiene de la construcción de la 

conciencia, es interesante reflexionar sobre las influencias de nuevas investigaciones sobre el 

embodied cognition. 

Por ejemplo, la condivisión de la exigencia de volver innovativos los procesos metodologicos para 

que los conocimientos resulten significativos, la implicación emotíva y empática del alumno, a 

nivel corpóreo, determina la génesis de nuevos conocimientos que se unen facilmente a los que ya 

conocen.
98

 Los conocimientos, por lo tanto, tienen qye resultar “sistematicos, o sea tienen que 

representar un conjunto orgánico y coerente y que posean una estructura en la que cada elemento 

tenga sentido....estables , en el sentido que tienes que durar en el tiempo, facilitar el utilizo de la 

memoria funcional o, mejr dicho, semántica respeto a la mecánica, ... básica, no sólo en un sentido 

tradicional de conocimientos, sino también y sobretodo en su reciente evolución ... capitalizable, 

que más que ortos permitan a quien los posee de utilizarlos como medio intelectual de penetración y 

dominio de conocimientos”
99

.
 

La sugerencia para conseguir una construcción de conocimientos aprobados por Domenici, está 

ofrecida por Antinucci: “hay una manera diferente de aprender, que no viene sólo de la 

interpretación de textos o de la reconstrucción mental. Viene, a través de una pecepción y acción 

motora sobre la realidad. Capto un objeto o un evento con la vista, el oído, el tacto; intrevienen en 

ello con mi acción y esto produce un cambio en mi percepción, cambio que se relaciona a la acción 

que acabo de cumplir y de la natura del objeto. Como la acción es nota, porque producida por mi 

mismo, la persecución diferencial – la reacción que compruebo – produce un conocimiento del otro 
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término, la natura del objeto. Este aprendizaje se llama perceptivo-motor, justo porque se funda 

sobre ciclos de experiencias y percepción-acción”
100

. 

Tomando en consideración estos principios cientificos tenemos que reflexionar para buscar nuevas 

actas didacticas, el interés comun, en este sentido, es de valorar las ultimas investigaciones neuro-

cientificas sobre la relación psico-pedagógica corporalidad/aprendizaje, a partir de un paradigma 

científico que sirve de marco teórico para llegar al cuadro de experiencias propuestas y a las 

actividades de cáracter educativo. 

En contextos educativos llamados situacionales
101

, de hecho, las acciones con el cuerpo y a través 

del movimiento, como unión entre conducta técnica y significado interactivo-simbolico, podrian 

representar un instrumento que sirve a la adquisición de la plasticidad y flexibilidad mental, así 

manipulando, junto a nuevas tesis bio-.pedagogicas, la visión prospectica de la vida bajo el perfil 

cultural. 

El cuerpo y el movimiento pueden, a través de  una intervenciones miradas, crear circustancias y 

contextos actos a la “contrucción” de mentes creativas, gracias a juegos finalizados a las solicitudes 

de problem solving fisicos. 

En el ámbito de este concepto, es importante conectarnos a la lectra que Pierre Parlebas con el 

térmoni socio-motricidad, quiere decir el estudio de una acción que expresa un comportamiento y 

dicho comportamiento , marca una comunicación. 

Según Parlebas “un acto físico pone en juego afectividad y fantasias del sujeto que juega, incluye 

planos concientes y no. El cuerpo que juega se encuentra en un cruze entre educación del cuerpo, de 

afectos y de la mente; durante el tiempo utiliza una forma original y única de comunicación. La 

acción durante el juego tiene importancia comunicativa y su específico lenguaje. Una persona que 

juega, actua con comportamientos que se reconnducen a necesitades comunicativas y a simbolos 

sociales”
102

.
 

A partir de esta interpretación es posible coger la misma actividad física, con el utilizo del cuerpo, 

necesita un profundimiento cultural y una coerente elevación semántica , que pueda asociar a las 

tecnicas de las disciplinas, elementos metodologicos y didacticos fundados sobre la comunicación. 

La asociación técnica y la comunicación pueden conectarse a través de un Pensamiento Lateral  de 

Edward de Bono
103

.
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Una atención al cómo, entonces, y no sólo al qué, capaz de cambiar los recorridos didacticos 

clasicos a través de una lectura que no sea sólo en llave bio-mecanica – de prestación, sino también 

comunicatívo-relacional. 

En mérito de las caracteristicas de la acción fisica a través del cuerpo, el sujeto tiene que: 

- eligir, interpretar informaciones para autoregularse (feed-back); 

- hacer hipótesis (anticipaciones) sobre el desarrollo de situaciones y producir acciones 

adecuadas. 

Esto significa que, en las actividades fisicas (por ejemplo juegos deportivos en equipo), el 

individuo, tiene que seguir “normas tecnicas” para mejorar las prestaciones, necesita de una 

capacidad motor-previsional. 

Esta última está conectada a la capacidad de interpretar e integrar diferentes niveles de información 

externa o interna, abstracta o contingente, simbolica, física e interpersonal. 

En una contextualización, la acción motora gracias al cuerpo se pone en dos niveles : 

1. socio-relacional, relacionado a un contexto intrepersonal y socio-cultural, se coloca a un 

nivel interactivo-simbólico; 

2. operatívo, en cuanto verifica el adecuamiento inteligente del movimiento a las situaciones y 

a sus manipulaciones en conseguir algo; este se coloca a un nivel estrategico-táctico. 
104

 

Al primer nivel, socio-relacional, se coloca a nivel interactivo-simbólico y está representado por la 

información sensorial que está vinculada a una dimensión  semántica y a sus reglas, por las cuales el 

feed-back pertenece al nivel de la categorización simbólica y subordinariamente al senso-

perceptivo. Se gana, asi, significado a nivel expresivo y comunicativo y exactamente: 

 a nivel expresivo, la acción física se configura como un complejo de signos corporeos 

(gestos, posiciones) que transmiten mensajes, a menudo relacionad con actitudes y 

estados emotivos. 

 a nivel comunicatívo, es una estrategia que de acuerdo o en desacuerdo cn la palabra, 

influencia intencionalmente al destinatario. 

El dominio cultural que se ocupa del nivel socio-relacional se llama socio-motricidad. 

Las conductas fisicas de los que actuan en una especifica actividad y/o disciplina física, gracias al 

cuerpo “pueden considerarse como signos en los que el significante es comportamiento observable 

y el significado está formado por un relativo proyecto táctica”
105

.
 

A la hora de la acción, de hecho, el sujeto libra indices observables por otros : direccionando el 

cuerpo, posicionado etc. Esta conformación de signos da lugar a una decodificación fundada en 

complejos procesos cognitivos. 
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La semiótica de la motricidad, semioticidad, nace para marcar el complejo sistema de signos 

asociados a comportamientos fisicos y distingue una semioticidad de lectura del ambiente natural 

(indices natulareles) y una codificación y decodificación de comportamivetos fisicos. Las 

actividades de baja semioticidad con las que se desarrollan en un contexto previsible (esquemas 

fisicos ciclicos) y están caracterizados por esteritipos ambientales inprevisibles (juegos creativos y 

en equipo), que se traduce en decisiones fisicas de adaptamiento. 

Anivel operativo, se pone a nivel estrategico – táctico, y está presente cuando una acción física 

toma su significado de medio operativo para conseguir situaciones espacio-temporales complejas y 

de cambio. El adecuamento del acto físico a los cambios del contexto situacional pide la adquisición 

de mapas motoras elesticas que permitan producir , transformar y adaptar losmovimientos según la 

necesidad del momento. 

Las ciencis psico-pedagogicas, entonces, han aprobado y por eso construido, gracias a las 

experiencias empiricas e investigaciones argumentativas validas, un puente de conexión entre 

actividades fisicas y valores educativos y formativos, reconociendo a la dimensión corpórea un 

importante papel a lo largo del desarrollo psico-físico del niño. 

Muchos autores (J. Dewey, J. Bruner, J. Piaget, H. Gardner, D. Goleman, D.P. Ausubel, J.P. 

Novak) han contribuido a valorar la dimensión corpóreo – quinestesica como basis de aprendizaje, 

reconociendo una pluralidad de formae mentis indipendentes pero que se relacionan, revalutándo la 

mente emotiva capaz de condicionar nuestro actuar racional y la comunicación de nuestras 

emociones y han afirmado una revaloración de los juegos fisicos y de las distintas formas de juego 

por medio del cuepro, que es instrumento de formación y expresión personal de sujetos
106

.
 

Actualmente, con la atribución de las neuro-ciencias, es posible declinar las teorias cientificas que 

explican los escondidos mecanismos fisiologicos y bioquimicos del sistema nerviosos y construir, 

nuevas actas para contextualizar esto procesos en el mundo de las ciencias humanas. 

 

II.1.2.3 Corporalidad y didáctica en las Indicaciones Nacionales 

Según este cuadro científico de la corporalidad relacionada a procesos de aprendizaje y 

contexualización didáctica, podemos interpretar nuevas lineas en los programas de las Indicaciones 

Nacionales del Ministerio de la Pública Instruccón, que intenta entender cuanto estos documentos 

sean coerentes con los emergentes descubrimientos culturales. 

La evolución de los terminos con los que se llama la actividad física en la escuela de los ’70 hasta 

hoy es testigo de un nuevo enfoque a la cultura de la corporalidad y del movimiento en el 

currículum de basis. 

                                                           
106

 Cfr., Sibilio, M. (2007). Il ruolo del laboratorio ludico-  sportivo e motorio tra corpo,movimento, emozione e 

cognizione. Roma: Aracne. 



En los ’70, se hablaba de Educación física, en los ’80 de Educación motora y sólo con los ’90 en la 

escuela de la infancia se empieza a hablar, con las Tendencias de 1991, de cuerpo y movimiento
107

; 

por fin se le dan a los deocentes tareas de crear ambientes llenos de distintas oportunidades. 

Con la aprovación de la ley 53/2003, se introduce el término de corporalidad como valoración , 

considerando como condición de evolución de todas las dimensiones de la persona
108

.
 

Con los dos  años de experimentación del Ministro Fioroni (Indicaciones para el  curriculum ) en el 

2007 ya tenemos la definición de “Cuerpo en Movimiento” en la escuela de la infancia y “Cuerpo, 

movimiento y deporte” en la escuela primaria y secundaria en el marco cultural lingüístico-artistico-

expresivo. Las nuevas normativas que disciplinan las acrividades fisicas y deportivas durante la 

escuela, entonces, direccionan una cultura hacia conceptos de corporalidad, movimiento y de 

deporte. En las actas actuales, se ve que la educación está finalizada para una toma de conciencia de 

la valoración del cuerpo, que es expresión de la personalidad, como condición relacional, 

comunicativa, espresiva, operativa. 

El acta de Fioroni del ministerio de la pública instrucción, solicita los docentes a dejar vivir 

experiencias cognitivas, sociales, culturales y afectivas, que no disciminen, que no aburren, 

construir algo positivo, que ponga en evidencia la capacidad de ofrecer al alumno su protagonismo 

y su conciencia de las competencias fisicas adquiridas a lo largo del proceso de formación a través 

de : 

 el movimiento, en todas sus formas, sus valoraciones y significados atribuidos seún la 

experiencia; 

 la dimensión corpóreo-motor, que es marco experiencial para la construcción de la 

conciencia; 

 la actividad motora y deportiva, en lleno respeto de su lidicidad; 

 la conquista de abilidades fisicas simples y complejas para ampliar el patrimonio físico y 

utilizarles en las situaciones relacionales. 

En las Indicaciones para el primer ciclo, está marcada de “estar bien con si mismo” a través de una 

conciencia del sí y del ambiente y de sus propria posibilidades de movimiento. 

La conciencia y la seguridad del sí se expresan m en las Indicaciones, en 

1. constucción de una identidad
109 

2. reflexionar sobre los cambios morfo-funcionales de su proprio cuerpo para aceptarlos como 

expresión de crecimiento y del proceso de maduración de cada individuo, 
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3. estar bien consigo mismos. La conciencia y seguridad de si mismos y construcción de una 

identidad, se traducen en cuidarse de si mismos y de su proprio bienestar.
110

 

La sugenencia de este objetivo presupone una comprensión y adaptación de estilos de vida 

salutables y correctos a través de: 

 la prevención de probelmas conectados con la ipocinesia; 

 la valoración de esperiencias fisicas y deportivas extraescolares;
111

 

 los principios esenciales de una correcta conducta alimentar; 

 una puntual informacíon de los efectos sobre el organismo de sustancias que llevan a 

dependencia. 

En realidad, el mismo concepto de bienestar no se limita sólo a condiciones organicas de salud que 

se expresan de forma científica con absencia de  deficit y/o patologias, sino se configura como 

modelo cultural de carácter social, en cuanto marca el papel funadamental de los factores 

ambientales como elementos de participación del hombre y a su llena realización. Las competencias 

adquiridas a través del movimiento, además; suponen la realización de muchos gestos que van a 

partir de mímica de la cara a las distintas actuaciones lúdico-deportivas. Para un alumno expresar 

instacias comunicativas y ulteriores inquietudes de distintas natura que no consigue comunicar con 

una comunicación verbal,
112

 significa desarrollar genuinidad e incanalar las energias emotivas a 

travès de la partecipación activa de la dimensión física. 

La activida motora-deportiva encuentra su sitio en la escuela, sobretodo, con la experimentación de 

la victoria y derrota, la gestión y control de las emociones.
113 

Luego, la conquista de las abilidades simple y complejas es una meta díficil, que se traduce con el 

experimento del éxito de los alumnos
114

, incentivando el autoestima enriqueciendo la experiencia de 

estimulos nuevos. 

Compartir luego, experiencias en equipo, de cooperación y trabajo de equipo, promociona el valor y 

el respeto para las reglas y volores eticos que están a las basis de una convivencia civil. 

Según Piaget “sólo la cooperación lleva a la autonomia ... la cooperación del trabajo en equipo está 

promocionada al factor esencial del progreso intelectual”
115

 el trabajo en equipo puede ser una 

manera para conocerse las tareas se desarrollan si los componentes unen sus capacidades y se juntan 

para una meta común. 
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Los docentes, entonces, están comprometidos a dejar vivir a los alumnos los principios de una 

cultura lúdico-deportiva que llevan las normas de respeto para sí mismo y el antagonista, de lealdad 

y sentido de perteneciencia y responsabilidad, control de la agresividad, y negación de cualquier 

forma de violencia. 

El juego y el deporte, asumen la función de facilitadores y mediadores de relaciones y “encuentros”. 

De esta manera las distintas formas individuales se reconocen y experimentan evitando que las 

diferencias se muden en disegualdades
116

. 

Entrando en el específico, los objetivos y las metas de aprendizaje de “cuerpo, movimiento y 

deporte”, en las indicaciones nacionales del 2007, objeto ya al final de experimentación bienal, se 

refieren a :  

1. cuerpo y funciones  senso-perceptivas 

2. movimiento del cuerpo y su relación espacio-tiempo 

3. el lenguaje del cuerpo como medio comunicativo-expresivo 

4. el juego, el deporte, las normas y el fair play 

5. seguridad y prevención, salud y bienestar. 

Para conseguir estos objetivos de aprendizaje y competencias de las Indicaciones Nacionales 2007, 

están prevedidas para el primer punto (cuerpo y funciones  senso-perceptivas) :  

 reconocer y nombrar las partes del cuerpo de sí mismos y de los demás y representarlas 

gráficamente  (tercer año); 

 adquirir conciencia de las funciones fisiologicas (cardio-muscular y respiratoria) y de los 

cambios relacionados y consecuentes al ejercicio físico, modulando y controlando el empleo 

de capacidades condicionales (fuerza, resistencia y velocidad) adaptandolas a la intensidad 

del acto físico (quinto año); 

El  lograr  de estos objetivos se traduce en la siguiente meta de competencia :  

 el alumno tiene conciencia de sí mismo a través de la observación  de su proprio cuerpo  

Para el segundo punto (movimiento del cuerpo y su relación espacio-tiempo) están prevedidos los 

siguientes objetivos de aprendizaje :  

 coordinación  y utilizo de distintos esquemas fisicos; 

 controlar las condiciones de equilibrio;  

 organizar y direccionar el cuerpo en referencia al espacio, tiempo, ritmo    

(contemporaneidad, sucesión, reversibilidad); 
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 reconocer y reproducir simples secuencias ritmicas con el cuerpo y con instrumentos (tercer 

año); 

 organizar conductas motoras siempre más complejas, coordinando distintos esquemas de 

movimiento  en simultaneidad y sucesion; 

 reconocer y valutar trayectorias, distancias, ritmos esecutivos y sucesiones temporales de las 

acciones fisicas, organizando el movimiento en el espacio relacionado a sí mismos, los 

objetos, los demás (quinto año). 

Conseguir estos objetivos se traduce en la siguiente meta de competencia : 

 el alumno domina los esquemas fisicos, adaptandose a las viaribles espaciales y temporales. 

Para el tercer punto (el lenguaje del cuerpo como medio comunicativo-expresivo) están prevedidos  

están prevedidos los siguientes objetivos de aprendizaje :  

 utilizar de manera personal cuerpo y movimiento para expresarse 

 comunicar estados de animo, emociones y sentimientos, incluso en la recitación y baile 

 asumir y controlar posiciones del cuerpo con finalidades expresivas (terces año) 

 utilizar de forma creativa modalidades expresivas tambien con dramatización consiguiendo 

transmitir emociones 

 elaborar simples coreografias o secuencias de movimiento con música o estucturas ritmicas 

Conseguir estos objetivos se traduce en la siguiente meta de competencia : 

 el alumno utiliza un lenguaje corpóreo para comunicar y expresar sus estados de animo 

incluso con dramatización y experiencias ritmico-musicales 

Para el juego y el deporte y la fair play (punto 4) están prevedidos están prevedidos los siguientes 

objetivos de aprendizaje :  

 conocer y aplicar correctamente modalidades esecutivas de muchos juegos de movimiento, 

inluso los juegos en equipo, al mismo tiempo asumir comortamientos de fianza hacia el 

cuerpo, aceptando los limites, cooperando e interagiendo positivamente con los demás, 

concientes del valor de  las normas y dde lo importante que es respetarlas (tercer año) 

 conocer y aplicar los basicos elementos tecnicos de muchas disciplinas deportivas 

 saber eligir acciones y soluciones para solucionar problemas fisicos, y recibir sugerencias y 

correcciones 

 participar activamente a los juegos deportivos y no; organizados como competiciones, 

colaborando con los demás, aceptando derrotas, respetando las reglas, aceptando 

diversidades, expresando sentido de la responsabilidad (quinto año) 

Conseguir estos objetivos se traduce en la siguiente meta de competencia : 



 el alumno experimenta distintas experiencias y disciplinas deportivas, experimenta 

gradualmente distintas gestualidades tecnicas 

 el alumno entiende en varias ocasiones de juego y de deporte el valor de las normas y la 

conciencia de respetarlas y que el respeto tiene que ser reciproco 

Para la seguridad y prevención, salud y bienestar 8 punto 5 están prevedidos los siguientes objetivos 

de aprendizaje :  

 conocer y utilizar bien los instrumentos y los espacios  

 percibir y reconocer situaciones de bienestar relacionadas a la activida lúdico-motora (tercer 

año) 

 asumir comportamientos adecuatos para la prevención y seguridad en los ambientes de vida 

 reconocer la relación entre alimentación, ejercicio físico y salud, con adecuados 

comportamientos y estilos de vida salutables (quinto año) 

Conseguir estos objetivos se traduce en la siguiente meta de competencia : 

 el alumno se mueve en el ambiente respetando unos criterios de seguridad para sí mismo y 

para los demás 

 el alumno reconoce principios esenciales relacionados a su bienestar psico-físico a través del 

cuidarse de su cuerpo y con un buen règimen alimetar 

La actividad física y deportiva manifiesta la necesidad del cuerpo de expresarse
117

; el movimiento, 

de hecho, es una exigencia del hombre a lo largo de toda su vida. Con el deporte se puede mejorar 

la coordinación, la fuerza, la resistencia, la velocidad de perfeccionar las abilidades de entrenar la 

voluntad y aprender a superar el cansancio. 

Desde un punto de vista psico-social, el deporte sirve de ayuda a la socialización, mueve al 

compromiso, etsimula el coraje, promociona la lealdad, incentiva la comunicación interpersonal 
118

 

y la colaboración.  

Para que se consiga esto, el deporte tiene que estar en función de la persona y no lo contrario. El 

lugar donde se practica deporte tiene que ser un ambiente amistosode colaboración y espiritu de 

grupo, el logramiento de resultados incentiva a mejorarse. Las raices de este enfoque positivo que 

pueden reconocerse también para los minusvalidos
119

,
 
existen en la escuela y en la dimensión 

educativa. 

A nivel pedagógico, es oportuno leer la actividad lúdico-deportiva no como si fuese aislada. La 

practica física tiene que ser algo mirado, con periodicas verificas, y tiene que considerarse como 
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instrumento de formación, porque permite al sujeto de relacionarse con capacidades fisico-psiquicas 

y valores etico-sociales. 

Actualmente en campo educativo, escolar y extra-escolar, durante el tiepo libre, la actividad fisica 

se configura como estrategia didáctica para favorecer el proceso de crecimiento en todas las 

diemensiones (fisica, cognitíva, afectíva, social) alimentando propensiones actitudinales y 

asumiendo estilos de vida salutables. 

El acceso a la practica física y deportiva es una “obligación” legal que está implicando sistemas e 

instituciones internacionales, europeas y nacionales
120

. 

La masificación de las actividades fisicas y deportivas han puesto, además nuevas exigencias psico-

pedagógicas, sociologicas y metodólogicas, en cuanto es necesario organizar un plan sistematico 

para que todos puedan utilizarlas según inclinaciones, capacidades, potencialidades y necesidades. 

A nivel metodológico, es necesario proponer actividades a los alumnos, según el justo nivel, 

teniendo en cuenta al mismo tiempo de capacidades y dificultades. 

Conocer los puntos de fuerza y de debilidad de los alumnos es el recurso mejor para programar un 

trabajo con una clase y gestir con éxito la proyectualidad. Ningun niño tendría que afrontar 

situaciones que puedan meterle en dificultades o en desconcierto , que lo pongan en fallecimiento o 

que le duelan. Al revès, una experiencia que ponga el alumno a un grado de dificultad accesible 

para èl, resultará significativa y su esecución le puede dar un sentido de competencia, ayudando por 

lo tanto de manera positiva a su crecimiento y auto realización.
121

 

 

Conclusiones 

El soporte que hoy lasnuero-ciencias, con el estudio de los mecanismos de los corelatos neurales, 

ofrecen a la psico-pedagógia es tangible. Muchos son los autores que a travès de las ciencias, dan 

fuerza a sus tesis en ámbito empirico-teorico-argumentativo. 

La corporalidad y la didáctica,en sus relaciones psico-pedagógicas, entran en el objeto de 

investigación y permiten desarrollar campos de estudio en los que se pueda profundizar estos 

estudios. 

Las Indicaciones Nacionales, en sus objetivos de la educación lúdico-deportiva testimonian la 

exigencia de alimentar este interés heurístico y solititan al mundo de la escuela para que se 

mantengan las innovaciones cientificas para paplicarlas a la didáctica de la corporalidad, y  para la 

construcción del saber, saber hacer y saber estar. 
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En especifico, las clases de educación física, tienen que representar un espacio de investigación, 

donde hallar experiencias positivas, estar bien y aprender a respetar el otro. 

En la practica de la educación físico-lúdico-deportiva no se pide a los alumnos de imitar 

movimientos y acciones, el objetivo es dejar progresar los alumnos poniendols en condición de 

cambiar, a través de muchas experiencias, una variedad de acciones fisicas, teniendo en cuenta la 

importancia de sus huellas que dejará para toda la vida.
122 

A través de las actividades ludicas y cooperatvas se promociona la interación de dimensiones de 

personalidades sociales, corpóreo-fisicas, emotivo-afectivas se animan los alumnos a pensar de 

manera divergente solucionando con distintas respuestas según las abilidades de cada persona.
123 

En programar distintas actividades tenemos que fijarnos en la edad de los sujetos. La evolución 

motora viene a través de unas etapas cronologicas o fasis que permiten al niño desarrollar sus 

potencialidades y adquirir niveles superiores de motricidad. Es importante respetar estas etapas y 

según estas individuar los distintos objetivos de aprendizaje, recordando que estos van siempre en 

relación con cada individuo. 

Desde los 6 a los 10 años, es necesario tener en cuenta que el sistema nervioso central está en su 

máxima plasticidad
124

 y por lo tanto el niño puede adquisir muchos cndicionamientos y 

automatisomos, a través de ejercicios de motricidad de tipo global. 

Alugunas de las actividades promocionadas tendrán que relacionarse con la estructura de los 

esquemas fisicos, con modalidades de trabajo distintas y en prevalencia ludicas. Estas actividades 

tienen que practicarse en règimen aeróbico, porque permite el desarrollo de trabajos extendidos. 

El tono muscular, en consecuencia de la falta de especificas hormonas relacionados a la maduración 

de especificos organos sexuales, resulta modesto. Esto facilita los ejercicios de relajamiento, de 

elasticidad articular (streching)
125 

y de mobilidad articular. 

Vivir el proprio cuerpo de manera conciente, personal, critica, satisfactoria y creativa, conocer y 

controlar la propia motricidad y emotividad, relacionarse con las personas y con el ambiente, mudar 

las abilidades a nuevos conocimientos, son componentes fundamentales en el equilibrio del sujeto 

en su dimensión cognitíva, relacional, comunicativa, expresiva y operativa. 
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II.2 ÁREA INTEGRATIVO-FORMATIVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



II.2.1 ACTIVIDADES DEPORTIVAS E INTEGRACIÓN EN LA ESCUELA ITALIANA: 

DISPOSICIONES LEGISLATIVAS E INDICACIONES PROGRAMÁTICAS 

de Michela Galdieri
 

 

II.2.1.1 Normas europeas para la integración de los minusvalidos 

El derecho a las pares oportunidades y  la igualdad de los minusválidos es ya hace tiempo objeto de 

atención de la Naciones Unidas y de otras organizaciones internacionales. La celebración en 1981 

del “Año Internacional de los minusvalidas”, promovido por la Asamblea general contribuye a la 

difusión del “Programa de acción mundial de los minusvalidos
126

,
 
una de las primeras disposiciones 

legislativas en tema de la integración social. El acta constituye el primer paso de un percurso 

siempre más complejoy direccionado a la promulgación de normas estandard, a la formación de 

grupos de trabajo permanentes y sobre la definición de especificos planes de acción, finalizados no 

sólo a sensibilizar, informar y educar la comunidad internacional respeto a los problemas 

relacionados a los minusválidos, sino tambièn a individuar contextos e instrumentos educativos y 

formativos utiles para la adquisición de la funcionalidad fisica y psiquica. 

La experiencia acumulada a lo largo de la década, de los minusvalidos de las Naciones Unidas, ha 

determinado en el 1993 la difusión de la Resolución “reglas estandard para las oportunidades de los 

minusvalidos” en las que ha sido subrayado que “los estados tendrían que actuar para que aumente 

la conciencia en la sociedad acerca de los minusvalidos, sus derechos, sus necesidades, su potencial 

y contribución ... y deberian garantizar que los programas de la instrucción pública reflexionen en 

cada aspecto el principio de llena participación e igualdad”
127

.
 

Junto a la promoción de iniciativas politicas funcionales para que se levante la conciencia acerca de 

los minusvalidos se acompaña el deber moral de la comunidad social de acrecer y aumentar en cada 

persona, a pesar de las disabilidades, la confianza en sus proprias capacidades, mediante una 

politica que garantize a cada persona las pares oportunidades también en las actividades deportivas. 

El art.11- Actividad recreativas y deporte- el articulo ha subrayado que “los Estados deberian tomar 

misuras para que los minusvalidos puedan acceder a sitios para el deporte y actividades recreativas 

... estas deberian incluir apoyos al personal en los programas de actividad recreativas y deporte, 

incluso proyectos que desarrollen métodos para el acceso y la participación de material informativo 

y programas de formación ... las organizaciones deportivas deberian animar a desarrollar 

oportunidades de participación en actividades deportivas también para minusvalidos”.
128 
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Esta sensibilidad respeto a la práctica motora y deportiva constituye una importante etapa de un 

percurso de revaloración psicopedagógica, filosófica y neuro biofisiológica, de las posibles 

potencialidades corpóreo-quinestesicas del minusválido. La función adactiva y comunicativo-

relacionaldel cuerpo en sus distintas formas estaticas y dinamicas, ya se había marcado en las 

clasificaciones internacionales de la Organización Mundial de la sanidad, que marcó su importancia 

a lo largo de los procesos de crecimiento y desarrollo psico-social de los minusvalidos, y su función 

en los procesos de interación social. 

El “International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps” (ICIDH) del 1980  

define los conceptos de minusvalidos y disabilidad y ha aclarado que el “HANDICAP” es la 

condición de desventaja consecuencia de una disabilidad que en ciertos sujetos limita o quita el 

desarrollo normale de este sujeto relacionado con la edad, sexo y factores socio-culturales”.
129 

El segundo documento del 2006 “International Classification of Functioning, Disability and 

Health” (ICF) marca la coincidencia de los “factores ambientales” indicando, con esta clase,las 

caracteristicas del mundo físico y social relacionado a aquellos cambios de los hombres y del 

ambiente. En este sentido los factores ambientales se refieren en el acta ICF a servicios, sistemas, 

politicas y actitudes, prejuicios e ideologias, que pueden condicionar las prestaciones y loe 

resultados de las distintas situaciones que acompañan cada dia su camino de vida. 

La clasificación en la descripción del estado de las personas,por lo tanto, ha evidenciado una 

referencia al problema estructural o funcional,a partir de la consideración de que el estado de salud 

es una compleja condición que no depende sólo del deficit, en cuanto a menudo el deficit no es un 

efecto de la disabilidad, sino una consecuencia de condiciones sociales inadecuadas que impiden la 

posible compensación de una discapacidad
130

.
 
Es entonces el contexto social que tiene que permitir 

la expresión de las abilidades, y la llena integración mediante la valorización de “contextos 

ambientales” como los corpóreo-motores. Garantizando la eliminación de  barreras estructurales 

que puedan impedir percursos didácticos adaptados, el deporte y las actividades fisicas representan 

un verdadero contenidor social y permitir la efectiva participación de sujetos minusvalidos en 

percursos integrativos y formativos caracterizados por la especificidad de las proceduras, de los 

contextos y de los instrumentos. 

La Comunicación del 12 de mayo 2000,n.284 – “Hacia una Europa sin obstaculos para los 

minusvalidos” – marca el derecho de los minusvalidos de acceder igualmente a todos los ámbitos 

sociales, subraya la imposibilidad de acceder  en muchos ambientes escolares y extra-escolares, la 

necesidad de un compromiso a sostener una estrategia global para afrontar y solucionar obstaculos a 
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nivel social, arquitectonico y conceptual, que puedan impedir a los minusvalidos de acceder a las 

activiadades sociales.
131 

En el 2003 la Proclamación del Año Europeo de los ciudadanos minusvalidos, junto a “al décimo 

aniversario de la adoción, por parte de la Asamblea General de las Naciones Unidas, de las normas 

estandard sobre la paridad de oportunidades para los minusvalidos, que permiten cumplir progresos 

importantes para los minusvalidos en coerencia con los derechos y principios del hombre”
132

.
 

Ha afirmado la importancia del respeto de los objetivos comunes y planificaciones de acciones de 

sensibilización respeto a las distintas formas de handicap, contra cada forma de discriminación,  al 

derecho de los niños y de los jovenes a un mismo  tratamiento incluso en presencia de deficit, en 

contextos educativos y actividades deportivas y recreativas.
133

 La decisión del Parlamento Europeo 

n. 1982/2006 EC y del Consejo del 18 de diciembre 2006 relativo al Septimo Programa Cuadro de 

la Comunidad Europea para la investigación y el desarrollo tecnologico
134 

ha prevedido la 

planificación de buenos procesos para los años 2007-2013. El programa ha evidenciado los 

progresos de la ciencia y de las tecnologias y ha subrayado la finalidad de la investigación y de las 

acciones politicas comunitarias es la de aumentar los beneficios para todo el mundo en los servicios 

e infraestructuras mediante el potenciamiento de las calidad de los servicios, el aumento de la 

flejibilidad y de la seguridad, la riducción de los limites estructurales en las curas sanitarias, en la 

movilidad, y sobretodo en la vida indipendente y en la inclusión intentado de ampliar las ocasiones 

de participación en la comunidad social
135

.
 

 

II.2.1.2 La integración de los minusvalidos en Italia 

El proceso de inclusión de los minusvalidos en Italia y su relativo reconocimiento de potencialidad , 

recursos y abilidades “distintas”, ha pedido un percurso de largos cambios socio-culturales. Las 

varias disposiciones legislativas, a pesar de que hayan determinado la entrada de los minusvalidos 

en la escuela, han apoyando durante mucho tiempo la existencias de clases diferenciadas, 

descuidando del derecho a la integración en la comunidad escolar y social el satisfacer de 

necesidades que integren los minusvalidos. La ley n. 118 del 30 de marzo 1971, “Nuevas normas 

para los invalidos civiles y mutilados” había clasificado los sujetos con deficit intelectivos graves en 
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escuelas  especiales
136

 mientra que hace poco con la Circular Ministerial del 8 de agosto 1975 n.227 

intervenciones para los minusvalidos – se habían evidenciado los problemas de laidoneidad de las 

estructuras escolares y la necesidad de utilizar docentes especializados para conseguir en la escula, 

percursos de descubrimiento del si mismo y de lo otros mediante nuevos lenguajes expresivos, 

incluso los motores. Sólo con la ley del 4 de agosto 1977, n. 517 Normas sobre la valoración de los 

alumnos y sobre la abolición de examenes de reparación, o sea otras normas de cambio del 

programa escolar- se ha asistido en Italia a un cambio de la escuela, gracias a la abolición de las 

clases diferenciadas , la sopresión de escuelas especiales y la valoración de figuras profesionales de 

un equipo mèdicoy socio-pedagógico. La ley Cuadro para la asistencia, integración social y los 

derechos de las personas con handicap n. 104 del 5 de febrero 1992,constituye el acta informativa 

italiano más importante para la materia de integración social, y favorece acciones socio-educativas 

finalizadas al mejorar de la vida de los estudiantes y de sus familias, la difusión de una cultura de 

servicios especializados y, en general, ha direccionado el crecimiento de la sociedad hacia 

comportamientos individuales y colectivos e incluso integrativos. 

El acta ha representado una de las más complejas e innovativas normas del europa de la época, ha 

intentado garantizar “el lleno respeto para las dignidades humanas  y los derechos de las libertades y 

autonomias de los minusvalidos...la llena integración de la familia, en la escuela, en el trabajo y en 

la sociedad...intenta quitar las condiciones de desventajas que impiden el desarrollo de la persona 

humana y el logramiento de su máxima autonomia posible”
137

. 

La ley ha enseñado un gran esfuerzo para la afirmación de distintos derechos para los minusvalidos, 

incluso los que se refieren a las practicas fisicas y de acceso a lugares para el movimiento, 

considerando que las actividades motoras y deportivas sean “favorecidas sin limitación ninguna. 

Las regiones y los comunes, los consorcios de los comunes y la junta olimpica nacional italiana 

(coni) realizan, en coincidencia con las vigentes disposiciones,la accesibilidad  y fruibilidad de 

estructuras deportivas y relativos servicios para personas con handicap”
138

. 

La ley ha establecido la obligación de asignar a las escuelas personal especializado, de utilizar 

instrumentos adecuados, mediante una  programación coordinada de los ervicios escolares con los 

recreativos y deportivos, gestido por entes locales o privados, asociaciones deportivas y/o sujetos 

del privado social. Además la presencia de la ley sobre la autonomia escolar del 15 de marzo 1997 

n. 59 define en nuevo marco organizativo de la escuela, permitiendo de manera coerente el derecho 

a la instrucción e integración de los minusvalidos mediante la práctica deportiva. 
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También los programas para escuela primaria del 1985 relacionados al periodo de la infancia y de la 

pre-adolecencia, han favorecido un gradual ineres para la integración de los minusvalidos. el cuerpo 

y el movimiento según los programas, tienen una función vicariante en las distintas y posibles 

experiencias escolares. 

El Acta Ministerial del presidente de la Republica el 12 de febrero1985, n.104 – Nuevos programas 

didacticos para la escuela primaria – ha dedicado a la educación motora un importante papel a lo 

largo del proceso de crecimiento del infante y ha reconocido “....la escuela primaria como condición 

relacional, comunicativa, expresiva, operativa , que favorece las actividades motoras y de juegos- 

deportes. En promocionar estas actividades, se considera el movimiento igual que otros lenguajes, 

totalmente integrado en el proceso de maduración de la autonomia personal, ten en cuenta de los 

objetivos formativos en relación con las otras dimensiones de la personalidad: morfologico-

funcional, intelectivo-cognitiva, afectivo-moral y social”
139

. 

En particular la tarea de la escuela es de promocionar, según los programas, el desarrollo de las 

capacidades relativas a las funciones senso-perceptivas, afinar los esquemas motores estaticos y 

dinamicos indispensables en el control del cuerpo y en organizar los movimientos, concorrer al 

desarrollo de coerentes comportamientos relacionales mediante experiencias de juego y de 

comienzo al deportey conectar la motricidad con abilidades relativas a la comunicación gestual y 

mimica, para mejorar la sensibilidad estetica y expresiva. La pecepción, el conocimiento del cuerpo, 

la coordinación oculo-manual y segmentaria, la coordinación general y la organización espacio-

temporal, constituyen los objetivos para conseguir el percurso formativo, que tiene en cuenta de la 

metodológia y didáctica, para las necesidades de los alumnos, sus distintas abilidades, enyonces 

intentar proponer acciones formativas que respondan a las exigencias de alumnos”....con problemas 

motores, por lo tanto las intervenciones resultan relacionadas a los contenidos, los instrumentos y la 

durada, adecuadas a las relativas posibilidades y necesidades de cada infante.”
140 

En el 1991 el D.M. del 3 de junio – Tendencias de las actividades educativas en la escuela de la 

infancia – dedica al cuerpo y al movimiento un especifico campo de experiencia, marcando la 

importancia de las actividades lúdicas-deportivas para los minusvalidos, “a los que se tiene que 

ofrecer la posibilidad de participar a las actividades fisicas programadas, desarrollando percurso que 

no les dejen afuera”
141

.
 
El campo de experiencia “el cuerpo y el movimiento” ha marcado en las 

“tendencias” la importancia del movimiento, del desarrollo de los esquemas dinamicos y posturales 

y la planificación de programas de formación finalizados a la adquisición de la coordinación de 

movimientos relacionados con el ambiente. La educación a la salud y una correcta gestión del 
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cuerpo resultan ser los objetivos que se tienen que lograr mediante juegos libres, con reglas y juegos 

con materiales simbólicos. 

En el 2002 las Racomendaciones de las Tendencias Nacionales para los programas de estudio 

personalizados en la escuela primaria, en coerencia con la ley 104 del 1992, han invitado la escuela 

a un programa educativo personalizado funciaonal para volver a crear ambientes de aprendizajes 

que respeten las diversidades del alumno y sus potencialidades y han reconocido el contexto escolar 

como  “ideal para valorar la experiencias del infante con sus conceptualizaciones ,intuitivas, 

parciales y generales conciente que cada dimensión simbólica que anima el infante y sus relaciones 

familiares y sociales es inscindible de su corporalidad. En la persona, de hecho , no existen 

separaciones y el cuerpo no es un ‘traje’ de los individuos, sino mejor la forma de ser global en el 

mundo y el actuar en la sociedad”
142

. Las Recomendaciones del Ministero, sugieren una práctica de 

actividad finalizada al conocimiento y denominación del cuerpo, al desarrollo y verbalización de la 

percepción sensorial y de los esquemas motores y posturales relacionados a tiempo y espacio, a la 

comunicación no verbal, al desarrollo de la lateralidad, reconocen la necesidad de una asistencia 

preventiva para los instrumentos que se tienen que utilizar y los ambientes, en actividades de grupo 

o individuales, la importancia de las normas de juego y competiciones, invitan al conocimiento de 

las relaciones alimentares, corporalidad, salud y bienestar. 

Las Indicaciones Nacionales para la escuela de la infancia y la primaria, 2007 constituyen el acta 

más reciente del Ministero de la Pública instrucción italiano, marcando metas comunes para escuela 

de la infancia y primaria, subrayando que “participar a las actividades deportivas significa 

enfrentarse con otras personas y compartir experiencias de grupo, promocionando también la 

entrada de alumnos con diversidades, valorando de esta manera la cooperación del trabajo en 

equipo.”
143

 El campo de experiencia “el cuerpo en movimiento: identidad , autonomia y salud” para 

la escuela de la infancia y la disciplina “ movimiento, deporte y cuerpo” sirven a los alumnos para 

adquirir una conciencia del cuerpo parado y en movimiento, una autonomia personal, el dominio de 

los esquemas motores y posturales y una capacidad de cambio a las variables espaciales y 

temporales. El lenguaje del cuerpo con sus modalidades distintas pide, en las Indicaciones, un 

valorar de los juegos en distintas disciplinas deportivas funcionales también para adquirir 

conocimientos y competencias relitivas a prevención y promoción de diferentes estilos de vida. La 

didáctica laboratorial centrada en la motricidad, la postura, en la coordinación motora y el equilibrio 

estático y dinámico, se junta a una didáctica que valora los juegos fisicos y deportivos, en que se 

piden esquemas motores complejos, distancias y ritmos. La importancia de las Indicaciones del 

                                                           
142

 M. P. I. (2002). Indicaciones Nacionales para los planes de estudio  Personalizados en la escuela Primaria 
143

 M.P.I. (2007). Indicaciones Nacionalesi para el Programa de la escuela de la ’Infancia y para  el Primer Ciclo de 

Instrucción, p. 71. 



2007, tiene importancia incluso en la capacidad de promocionar, por primera vez, afuera de los 

contextos escolares experiencias deportivas,reconociendo un papel informativo del docente, que 

direcciona los alumnos en las actividades deportivas, explicando las relaciones que existen entre 

deporte y formación extra-escolar. 

 

  Conclusiones 

El  sistema normativo italiano y europeo, en tema de handicap, promociona ya hace años el respeto 

para los minusvalidos y su participación en la vida social, con el objetivo de construir normas que 

quiten los obstaculos ambientales, socio-economicos y culturales , que impiden la igualdad de las 

oportunidades. Las varias disposiciones legislativas han marcado la necesidad de mayor sinergia 

entre mundo de la escuela y mundo del deporte, para construir programas que valoren y ridefinen el 

perfil de las competencias de los docentes, para garantizar la integración mediante la satisfación de 

las necesidades personales, a partir de las potencialidades personales. 

El análisis de los programas para la escuela primaria y de la infancia del 1985, hasta hoy, han 

evidenciado, en ámbito motor, el gradual interes del cuerpo, del movimiento y del deporte en los 

contextos escolares italianos, al mismo tiempo, se registra un aumento de la demanda de personal 

de competencia y especializado en campo motor. 

El docente tiene que actuar siguiendo una didáctica que favorezca en el alumno la conciencia de sus 

potencialidades, que facilite un conocimiento del sí mismo, del ambiente y del otro a través de una 

conciencia de los sentidos vicariantes. La diversidad, en el periodo de la infancia , pide entonces 

una didáctica del movimiento que no deje atrás los elementos de auxiologia, fisiologia y 

biomecanica que son indispensables para operar en ambientes codificados y no codificados, 

eligiendo, construendo y utilizando instrumentos, apoyos técnicos y tecnologicos. 

La práctica del deporte y de las actividades fisicas en la escuela italiana, sólo en esta perspectiva 

puede permitir al minusválido de construir competencias relacionales y afectivas, el descubrimiento 

de la importancia del juego, promocionando muchas oportunidades educativas e integrativas del 

movimiento, incluso en contextos exra-escolares, apoyandose también a algunos organismos 

teritoriales (CIP, Special Olympic, Asociaciones del sector, etc.) con los que sea posible construir 

redes de suporto y promoción. Sólo en una sociedad abierta al cambio,al recibir las diferencias, y 

con respeto a las potencialidades individuales; una escuela puede garantizar un acceso al deporte 

para todos. Es necesario entonces que existan en Italia Instituciones que garantizen para la faja de 

edad de 3 a 11 años una flejibilidad organizativa para recibir las diversidades, potenciar las 

competencias de los docentes, promover el deporte como instrumento de integración mediante la 



adquisición de conocimientos y abilidades que contribuyen a la formación de una autonomia 

personal del alumno minusválido. 
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II.2.2.  EL MĖRITO DEL GRUPO EN LAS ACTIVIDADES FISICAS DE LA ESCUELA 

PRIMARIA 

de Maurizio Sibilio y Paola Aiello 

 

“Experimentar contextos de relaciones en las que se desarrollen actitudes positivas y  realizen 

practicas en colaboración”
144

 representa una de las basis educativa da la escuela primaria. En este 

marco, el cuerpo, el movimiento, el deporte se vueleven partes fundamentales en el proceso de 

formación, en cuanto la dimensión corpórea del individuo representa un elemento importante para 

relacionarse. 

A nivel didáctico, las Indicaciones Nacioanales del 2007, marcan la importancia de animar a formas 

de aprendizaje colaborativo, porque “aprender no es sólo un proceso individual. La dimensión 

comunitaria de aprendizaje tiene un importante papel”
145

. 

Esta afirmación se relaciona con cuanto dicho en la premisa a los Programas de 1985, sobre el 

concepto de crear en la escuela un ambiente social positivo que se sirva de la organización de 

formas de trabajo en grupo y ayuda reciproca, importantes para crear un ambiente educativo de 

aprendizaje que garantize la relación entre instucción y educación. 

Una investigación que sustenta la importancia del trabajo en equipo en la escuela, con particular 

referencia al área lúdico-deportiva, pide antes de todo un análisis del concepto de grupo, 

subrayando un posible perspectiva psico-social. 

Uno de los ejemplos teoricos más original es el dinámico de Lewin, según el grupo no es una 

simple agregación de personas sino una estructura abierta, evolutiva una “totalidad dinámica “y un 

cambio de estado de una de sus partes o de una fracción cualquiera, interesa el estado de todas las 

demás”
146

. 

Lewin desplaza una visión que considera el grupo como unas cuantas personas juntadas 8una 

pluralidad juntada por un jefe o un ideal) a una visión que valora su unidad “en campo social y en 

campo físico las propriedades estructurales de una totalidad dinámica son distintas de las 

propriedades estructurales”
147

. 

La visión de Lewin configura el grupo , ya no como elemento sumativo sino como producto de una 

relación entre las partes que lo componen, “esta forma unitaria de grupo es todavía un resultado 
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final, determinado por aquellos intereses e indeales comunes que juntan muchos sujetos y les dejan 

actuar con competencia y determinación hacia intereses comunes”.
148 

En este marco , el proceso de maduración del grupo y su construcción se realiza a través de cuatro 

fasis logico-cronológicas: 

1. el interés comun 

2. la implicación de sujetos 

3. la cooperación 

4. la integración 

Las últimas dos, que parecen más productivas, en los procesos de cambio y representan la 

potencialidad formativa del grupo, están subordinadas a la superación de obstaculos, que se oponen 

a su construcción como elemento unitario. 

El gradual paso desde los momentos menos organizados hasta los en que se tienen que reconocer 

los intereses comunes y una motivación a la partecipación, tiene que ser contrastado por elementos 

afectivos y emotivos que se relacionan con la conservativa istancia de los distintos sujetos.
149 

Baumeister e Leary
150

, afirman que durante el pasado evolutivo del hombre, el proceso que 

consintió crear relaciones con los demáa ha representado una ventaja para la supervivencia. Según 

otros, esta tendencia al ayudarse reciprocamente determina sentimientos en contraste que se 

traducen en formas alternatas de seguridad y amenaza, en cuanto la agregación de personas en una 

comunidad puede enfrentarse con la tulela de sí y le defensa de las convinciones y por eso se 

pueden obstacular los procesos de socialización y aprendizaje en un grupo
151

.
 

Uno de los aspectos centrales en el estudio del grupo es la relación , las dinámicas psiquicas que la 

queneran, sus formas pre-verbales, no verbales y verbales que reflejan codigos y reglas implicitas 

ey explicitas
152

. La relación como fenómeno, es para el grupo una estructura compleja pero unitaria, 

capaz de aasumir una proria original identidad, que omita los caracteres de la sujetividad que lo 

componen. 

“El grupo como totalidad no es una manera de decir, es un organismo vivo , a pesar de los 

organismos que lo componen. Tiene humores y reacciones ,un atmosfera y un clima”
153

.  

                                                           
148

 SarracinoV., Lupoli N., (2003). Le parole chiave della formazione. Elementi di lessico pedagogico 

e didattico. Tecnodid Editrice,p.112 
149

 Cfr., Frauenfelder, E., (1976). Il lavoro di gruppo. Guida teorico-pratica alla strutturazione dei gruppi di 

apprendimento.Firenze: Le Monnier, p. 16. 
150

 Cfr., Baumeister, R.F., Leary, M.R. (1975). The need to belong: Desire for interpersonal attachments as a 

fundamental human motiv. “ Psychological Bullettin” 117, pp. 497 -529 
151

 Cfr., Maissoneuve, J. (1973). La dinamica di gruppo. Milano: Celuc. 
152

 Neri, C. (2004). Gruppo. Roma: Ed. Borla, Roma, p. 11 
153

 Cfr., Foulkes S. H., (1948). Introduction to Group Analytic Psychotherapy: Studies in the social 

integration of Individuals and Groups, London Heinemann, p.131. 



Esta visión de grupo expresada por Faulkes nos manda a un modelo de red, en el que cada forma 

puede ser considerada una persona, relacionada a las otras personas a través de vinculos, que van a 

constituir el retículo del grupo en su totalidad. La red, de hecho, no es una simple suma de 

relaciones en pareja, sino tiene caracteristicas de una totalidad, distintas de las de los vinculos.
154

 En 

un grupo la “mentalidad” es el elemento de mayor interés, junto a los estados mentales del grupo, 

ya analizados por Bion. Elaborando su concepto de grupo de trabajo Bion, marca que enun grupo, 

como en un individuo, extiste una metalidad retrocedida (que coresponde al grupo masa de Freud) y 

una mentalidad evolucionada, que se expresa con la capacidad de cooperar para conseguir algo.
155 

El término “grupo de trabajo” utilizado por Bion se refiere a una “dimensión mental” que, aunque 

esté, tiene que evolucionarse con la disciplina y el compromiso. La partecipación a un grupo de 

trabajo es un proceso contrucctivo que pide la disponobilidad de partes de los componentes, que 

Freud había indicado como caracteristicas del Yo del individuo: atención, capacidad de 

pensamiento simbólico y de representación mental , para que los participantes puedan contribuir a 

la realización de metas comunitarias
156

.
 

Bion subraya en sus estudios una visión macadamente psicológica que se aleja de perspectiva 

sociológica que había caracterizado la primera parte de su investigación. Mc Dougall, subraya una 

necesidad de organización del grupo, importante para que se controlen las tendencias degradantes y 

para que la vida de grupo sea un instrumento con el que el hombre se pueda levantar de los 

animales
157

.
 

Mc Dougall describe las condiciones  que permiten al grupo volverse en  una estructura organizada, 

intenta sistematizar los requisitos de esta estructura social. La primera es la necesaria continuidad 

que tiene que marcar la existencia del grupo, dando cierto equilibrio a la estructura. La segunda 

condición está relacionada con la representación conceptual del sistema del grupo, adecuada a su 

natura, su composición, a sus funciones y sus capacidades. 

Una tercera condición es la capacidad de integración del grupo con otros similes, a pesar de que 

sean animados por diferentes ideales o dominados por diferentes costumbres. El grupo es, de hecho, 

no sólo una simple agregación de personas, es un producto cultural que tiene un conjunto de 

tradiciones, costumbres que determinan las relaciones entre los componentes.
158 
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Una lectura de grupo en llave psico-dinámica ha sido ofrecida por Karl Roger que ha marcado 

sobretodo el acento sobre la importancia terapeutica del grupo, subrayando la necesidad de utilizar 

sus caracteristicas para autenticas relaciones interpersonales favoreciendo un desarrollo armónico 

de la personalidad. 

El ejemplo de Roger es utilizable incluso en ambientes educativos, porque marca la importancia de 

un comportamiento no directivo del educador que tiene que simular las actitudes empaticas del 

terapeuta. 

A partir de los estudios sociológicos y psicologicos surgen sugestiones interesantes para quien está 

implicado en la programación de percursos formativos, subrayando en la dimensión “grupo” un 

justo camino para que se favorezcan los procesos de crecimiento y aprendizaje del individuo en 

edad escolar. 

Los estudios, a partir de la pedagogía del activismo, ha entendido hace tiempo la importancia del 

trabajo de grupo para valorar las instancias sociales del individuo, para la formación de la identidad 

y para garantizar su insersión el la sociedad fundad sobre principios  democráticos.
159 

Rogers Cousinet, en particular, prospectó una escuela en la que se facilitara, gracias al trabajo de 

grupo, el dialogo y la investigación espontanea por parte de los alumnos. 

El aprendizaje en los trabajo de grupo resulta eficaz porque se funda sobre una experiencia 

concrteta.
160 

La importancia de las relaciones personales que nacen en un grupo , ha sido confirmada, en los 

últimos años por los resultados de los estudios de las relaciones entre mente y cerebro. 

El mundo científico ha reconocido hace tiempo la dimensión relacional de la experiencia en un 

grupo, que tiene una importancia en los procesos cognitivos “la mente surge de las actividades del 

cerebro, donde sus estructuras están relacionadas a las experiencias interpersonales”
161

.
 

Las 

investigaciones sobre la relación entre procesos cognitivos y relaciones interpersonales han 

revolucionado la visión física del hombre ,analizando las primeras modalidades según el hombre a 

partir del nacimiento establece relaciones con la realidad. En Italia estos estudios se han traducidos 

en actas programaticas de la escuela primaria italiana, en los programas del 1985 en referencia a la 

educación física y en las Indicaciones Nacionales del Ministerio de la pública instrucción. 

Las actas ministeriales que han regulado las actividades didacticas desde el 1985 hasta hoy en Italia, 

marcan la importancia del trabajo en grupo, sea en su importancia socio-afectiva , sea cognitiva, se 
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realiza la experiencia de construcción intersujetiva de conocimientos, referidos a “saber” saber ser” 

y “saber hacer” y por lo tanto parece funcional con los objetivos formativos de la escuela primaria. 

En las actas normativas se delinean las carecteristicas basicas de un grupo en ámbito escolar y la 

especificidad pedidas en el ámbito deportivo para la escuela primaria. Es importante por lo tanto 

aclarar los criterios a partir de los cuales se empieza a hablar de grupo en ambiente educativo : 

 cuando existen relaciones entre los componentes 

 cuando es visible una finalidad común  

 cuando los componentes tienen ya la conciencia de formar parte de un grupo 

 cuando resulta visible un sentido de pertenencia 

 cuando su estructura interior está vinculada por normas y funciones de responsabilidad 

En los contextos educativos la interdipendencia , la coesión y la compartición de los objetivos deja 

que el grupo sea un setting ideal para soliticar el proceso de crecimiento del sujeto , sea en sentido 

cognitívo sea afectivo-relacional. 

La interación que se desarrolla en su interior permite la circulación de ideas y experiencias que 

enriquecen el proceso foramtivo del individuo, tutelando la autonomia y la sujetividad. El método 

de trabajo de grupo en la escuela primaria, a pesar de que responda a las exigencias de 

socialización, es una importante recurso para contestar las exigencias del proceso de 

individualización de la actividad educativa. 

La escuela absolviéndo a sus tareas formativas , puede a través de las actividades en grupo “solititar 

los alumnos a una atención en los comportamientos del mismo grupo,para individuar aquellas 

actitudes que violan las dignidades individuales y el reciproco respeto, direccionadoles a 

experimentas contexotos de relaciones donde sea posible realizar actitudes positivas y trabajos de 

colaboración.”
162

 La función del docente, en organizar trabajos de grupos, consiste en asumir un 

papel comprometido per no invasivo, de simple dirección, dando las justas informaniones para el 

proyecto didáctico. 

El docente está en el interior del grupo, forma parte importante de su experiencia, capaz de suscitar 

motivaciones e intereses ,el docente a través del grupo facilita la comunicación, evita eventuales 

obstaculos de la dimensión grupo, tiene que evitar los mecanismos de escapes del proceso de grupo 

,teorizados por Steiner, activando y manteniendo la concentración y la toma de conciencia de lo que 

se está haciendo. 

Los aspectos generales y la dimensión metodológica del trabajo en grupo , con particular referencia 

a la escuela priamaria, encuentra un especifico campo de aplicación también en las actividade 
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educativas relacionadas a “Cuerpo, movimiento y deporte”. Las actividades fisicas durante la 

infacia y adolecencia en la escuela, utilizan la dimensión grupo como modalidad, ocasiones para 

promocionar experiencias sociales, cognitivas y afectivas,
163

 que resultan  formativas. 

Una  de las dimensiones conectadas con las dinamicas de grupo que encuntra una interesante llave 

de lectura en ámbito físico y que puede dar interesantes sugestiones es el sistema de estatus, o sea 

las distintas posiciones respeto al poder. En esta perspectiva cada grupo tiene una propria estructura 

interna, caracterizada por los distintos papeles de los miebros de su interior, que se pueden definir 

como posiciones de poder que se expresan a través de normas compartidas y tipologias de 

comunicaciones adoptadas por los distintos componentes. 

Ya con las primeras interaciones de los mienbros el grupo, se determinan estas posiciones que 

pueden influenzarse por abilitades o actitudes coerentes con las finalidades del grupo, o de las 

distintas caracteristicas somaticas de los componentes. 

El aspecto somático, entonces puede tener su valor, en la determinación de un estatus de un mienbro 

de un grupo deportivo, en el momento en que este exrese caracteristicas de prestancia física y más 

capacidades para conseguir un objetivo, que se pide por la actividad fisica que se está practicando, 

dejando que surga un perfil performativo que condicione el nacimiento de una leadership tnre varios 

componentes. 

El grupo en este marco puede ser un espacio de afirmación para los que utilizan una dimensión 

física para solucionar problemas, a menudo en desventaja en situaciones didacticas, que en la 

escuela privilegian estilos cognitivos rigidos y tradicionales. 

En esta dirección metodológico-didáctica de las Indicaciones Nacionales de 2007, la importancia de 

las experiencias del trabajo de grupo y la experimentación del trabajo en equipo puede ayudar la 

integración de alumnos minusvalidos que teniendo éxito con sus acciones ayudan la autoestima y la 

identidad en su componente afectiva, cognitiva y comportamental , en contraste con los prejuicios 

con los que a menudo se enfrentan.
164 

El estatus de un grupo ayuda a aumentar el nivel y la cualidad del proceso de autovaloración de los 

mienbros, que enfrentandose con las caracteristicas de los demás desarrolla comportamientos 

positivos, proyectando unas aspectativas sobre el posible desarrollo de sus capacidades. 

El grupo en un marco fisico, lúdico-deportivo, en la escuela primaria se ofrece a unas dinamicas de 

los juegos, con el dinámico mecanismo de las funciones y posiciones de los componentes como si 

fuese un papel, que resuma los objetivos, tiempos, modalidades y relaciones interpersonales. Un 
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ejemplo, lo de los papeles, que en la escuela primaria puede volverse como contenidor de reglas 

sociales, donde cada papel puede ser igual al otro, mientras que el estatus presupone ya una 

jerarquia inicial. 

Desde un punto de vista didáctico-metodológico el equipo deportivo en la escuela primaria puede 

ayudar la aceptación de la diversidad, en cuanto no todos los miembros consiguen actuar de la 

misma manera y conseguir interpretar bien un papel, experimentando en directo las diferencias de 

los miembros del grupo. 

De hecho la metodología de grupos enseña que, también cuando se comparte un acuerdo en como 

se tiene que actuar en un papel, existe una singolaridad pfrecida por la persona que interpreta la 

tarea según sus actitudes y caracteristicas. 

La fase inerpretativa de la escuela primaria, se vuelva a etapa informativa que ayuda a los niños a 

enteder a través del utilizo del cuerpo, las caracteristicas individuales, sus potencialidades, sus 

limites, su propensión a contruir y mejorar actitudes, comportamientos y capacidades utiles en el 

contexto, en fin aprender a relacionar el movimiento con las competencias sociales. 

Una lectura de la estructura interna de un grupo de niños y de las especificas didacticas, permite 

direccionar bien la acción educativa, utilizando la experiencia del cuerpo y del movimietno para 

direccionar los estudiantes a las relaciones positivas o a la tarea según la tipología de objetivo 

programado. 

En las primeras etapa de la escuela primaria sono utiles experiencias que favorecen el nacimiento de 

grupos informales (por ejemplo grupos de juego libre en momentos no estructurados) constituidos 

por elecciones espontaneas pueden ayudar la realización de experiancias de contenido afectivo que 

favorecen y mejoran las relaciones entre niños. 

En una etapa de mayor evolución didáctica-educativa es posible utilizar experiencias de grupos para 

juegos en equipo, para que se consoliden en “competiciones” los valores de principios de 

solidalidad, jerarquización, respeto de las normas y responsabilidad . 

Las normas constituyen una escala de valores, en las que se inspiran los componentes sujetivos y 

colectivos de los grupos, formales o informales, y representan un aspecto importante que caracteriza 

la tipología de un grupo. 

En ámbito escolar, durante la escuela primaria, las reglas son implicitas, están escondidas de los 

comportamientos y poco solicitadas por los docentes. Las normas de los juegos infantiles y 

adolecenciales se explicitan sólo en presencia de intervenciones correctivas o para permittir entrar 

actividades lúdicas y físicas codificadas, de carácter predeportivo y deportivo. 

El juego físico y deportivo, como actividad deportiva durante la escuela primaria , favorece el 

aprendizaje de las competencias sociales, finalizada al “desarrollo de una conciencia de valores 



compartidos y de actitudes cooperativas y colaborativas que costituyen la condición para practicar 

una convivencia civil”
165

. 

Las actividades físicas y deportivas de un grupo de niños favorecen la armónica adquisición e 

interiorización de normas, representando en su conjunto la posibilidad original y natural de 

promocionar  el valor del respeto a normas acordadas y compartidas y de valores éticos. 

En la escuela, la importancia educativa del deporte y del movimiento surgen con claridad en las 

actividades físicas de grupo, expresando una importancia cognitiva, social, afectiva y expresiva en 

cuanto : 

“los juegos deportivos son el lugar de construcción del grupo , el gymnasio de las relaciones 

humanas, el laboratorio de momentos de cooperación , el recorrido de la solidalida”
166

. 

A nivel cognitivo el juego, y en el específico los “juegos deportivos” presentan una original 

capacidad de solucionar problemas gracias a la dimensión intelectiva corpóreo-quinestesica.
 

Según estudios el enfoque plural del sistema cognitivo, el juego deportivo, en particular él en 

equipo, permite juntar sinergicamente distintas formas intelectivas en cuanto: “en las actividades 

físicas y deportivas las distintas formas intelectivas humanas no sólo expresan la sujetividad e 

identidad comunicativo-corpórea, sino también se relacionan entre ellas”
167

. 

Los  juegos en equipo no son sólo un espacio de la fisicidad y de la prestación, sino emplean la 

dimensión lingüística, lógico-matematica, espacial, intra-personal y interpersonal del niño útiles 

para entender los tiempos, programare estrategias y tácticas de juego, utilizar palabras llaves 

indicativas de acciones e intenciones. 

La actividad solicitada por el grupo deportivo tiene importancia socio-relacional y una dimensión 

afectivo-expresiva. 

La dimensión socio-relacional del grupo deportivo se exresa con términos de Piaget cuando ocurre 

el “decentamiento” o sea salir del proprio punto de vista para fijarse en el punto de vista de los 

demás, efectuando en acción una practica a la interación de la comunicación social. 

El juego de movimiento permite esperimentar en la escuela de manera creativa y espontanea la 

disponibilidad social, la interdipendencia, (la capacidad de ejercer su papel relacionado a los de los 

demás) la solidalidad (capacidad dedeterminar las finalidades del grupo para el bien común) el 

autogestión (capacidad de estar a las reglas de la actividad) la comunicabilidad, la reciprocidad 

(capacidad de respetar las decisiones y sentimientos ajenos)
168

. Las actividades físicas en la escuela 
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apoyan los procesos de socialización a través de una adquisición de una competenica social, que no 

es simplemente un resultado de predisposiciones innatas, sino que se aprende con una experiencia 

intencionalmente educativa. 

Surgen con claridad las potencialidades de los trabajos de grupo, el carácter trasversal del cuerpo y 

del movimiento y la importancia educativa del deporte, que puede divenir en la escuela un ambiente 

privilegiado para las relaciones humanas y lugar de desplazar valores y normas.
169 

Desde un punto de vista afectivo-expresivo las actividades fisicas de grupo permiten surgir los 

aspectos mimeticos del estudiante como el miedo, la inseguridad, los conflictos, las inquietudes ,la 

aspiraciones que toman forma gracias al movimiento, los gestos, las actitudes y los 

comportamientos “La educación física resulta una ocasión para promocionar experiencias 

cognitivas , culturales y afectivas.”
170 

En las actividades fisicas de grupo la noción de “campo” de Lewin tiene sentido de “ campo de 

relaciones psicológicas” que ejerce cada miembro del grupo en una dinámica red de cambios 

centrada en el cuerpo y movimiento: “existen personan que influencian con su manera de ser las 

otras personas (jefe informal), al revés existe quien no cosigue influir cuanto quisiese , quien por 

timidez y por eso ni siquiera lo intenta (gregario) , quien se anima más por la compañia que de las 

finalidades formativas prefijadas, y por lo tanto intenta distraer los componentes creando un clima 

de demotivacióe incapacidad de autodetermiación”
171

.
 

El grupo pero no representa sólo un lugar imporante para la socialidad, porque juntarse no significa 

necesariamente coesión e interdipendencia positiva, por eso en ambientes educativos es necesario 

animar los alumnos  a través de eficaces acciones didacticas, dinamicas actractivas y no de 

repulsión para establecer las relaciones de coesión del grupo. 

En fin, el juego físico en la escuela puede ser medio de conocimientos y veiculo para la 

construcción de relaciones interpersonales significativas, “instrumento para modular y controlar las 

emociones”
172

. En una actividad lúdica el grupo puede ser “contructor de cultura”, actividad 

formativa que supera los limites de la expresión material, en cuanto “se puede afirmar sin duda 

ninguna que la civiltad humana no ha agregado al concepto de juego caracteristicas esenciales...el 

juego mismo supera los limites de una actividad simplemente biológica : es una función que 

contiene un sentido”
173

.
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Las acciones formativas direccionadas al logramiento de los objetivos de la proyectualidad 

educativo-didáctica de la escuela primaria, pueden utilizar las dinamicas comunicativo-relacionales 

existentes en la experiencia corpórea como una original modalidad de condución de la actividad 

didáctica, que abre nuevas fronteras para un pedagogía del cuerpo y del movimiento
174

.
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II.2.3 LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES EN ÁMBITO MOTOR-DEPORTIVO 

DEL EDUCADOR EN LA ESCUELA PRIMARIA  

de Maurizio Sibilio 

 

La definición de las competencias profesionales en la escuela de la infancia y primaria en Italia, 

pide una previa reflexión, que permita examinar las posibles diferencias y expresiones de la 

actividad de movimiento. Es importante describir y analizar la dimensión educativa de la motricidad 

en sus distintos contextos y su natural capacidad de expresar potencialidades cubiertas en plan 

cognitivo, comunicativo, relacional; indispensables para afirmar de forma activa y participada los 

derechos de la persona durante la infanica y la pre-adolecencia.  

El movimiento y el deporte se pueden considerar como ambientes educativos privilegiados y 

armonizados con las necesitades de las personas, representan entonces espacios codificados para 

educar el niño a derechos civiles, en los que puede surgir de manera natural un proceso de 

democracia que se funda en socialidad, normas, respeto por el otro. 

En un marco más amplio de las actividades de movimieto, el deporte confirma en muchas de sus 

categorias y manifestaciones, su matiz socio-educativa, capaz de garantizar algunos aspectos de la 

vida humana, con particular intensidad durante la época  de evolución infantil, así como confirmado 

por algunos documentos internacionales  italianos y europeos (Acta internacional de la educación  

física y del deporte, 1991- Acta europea del deporte,1992-Manifiesto europeo de los jovenes y el 

deporte,1995- Acta Olímplica CIO,1994- Declaración de Helsinki, 1998-Declaración de Niza sobre 

e deporte, 2000- Código europeo de ética deportiva, 2001- Libeo blanco del deporte,2007). 

Ya a partir de la antigűedad , la práctica motora en sus formas abilitativas y de entrenamiento, ha 

sido una exigencia del percurso formativo y expresivo del cuerpo de las personas a lo largo del 

crecimiento, una respuesta social a las necesitades de enfrentamiento y busqueda de la natura 

humana. 

En esta dimensión , el cuerpo y el movimiento contituyen, y han constituido, en la escuela una 

importante realidad de los procesos formativos del niño, una actividad activa de enfrentamiento  

con si mismos y con los demás, con la que es fácil construir momentos de compartición, 

socialización y solidalidad. Las actividades fisicas en la escuela favorecen las experiencias y el 

desarrollo de la autonomia personal que se realiza mediante formas distintas del movimiento, en 

contextos escolares y extra-escolares. 

Las actividades fisicas y deportivas se traducen “genericamente” dentro y fuera de los contexots 

educativos como clases únicas de actividad que al revés pueden ser disitnatas y en algunos casos 

disimiles. Cada ámbito motor-deportivo está enlazado por un estatuto epistemologico, que pide una 



definición que dejara surgir las distintas caracteristicas científico-culturales y técnicas, las distintas 

modalidades codificadas y no. El conocimiento de las peculiaridades de las actividades en campo 

educativo, pide el conocimiento de importantes aproches teoricos, psico-pedagogicos, que suporten 

la centralidad del movimiento, con el juego las actividades deportivas, durante el proceso de 

formación.  

La educación moto- deportiva en la escuela está direccionada hacia la conquista de la autonomia de 

la persona, que con su cuerpo afirma durante la edad evolutiva , la importancia colectiva de la 

relación y la necesidad de adquirir con el cuerpo y el movimiento otros accesos para expresarse y 

conocer si mismos y el mundo. 

Las dimensiones educativas de las actividaddes de movimiento son actualmente las que se centran 

en la motricidad que no se relaciona con actividades performativas, a conseguir éxitos, sino 

finalizada a lograr un nivel de maduración de las experiencias corpóreo-quinestesicas , que permitan 

conocer,experimentar, interpretar la realidad. 

En este marco la actividad motor puede ser un importante llave de interpretación del espacio 

emocional del niño, construendo programas alternativos y originales , en los que se desarrollen y 

coexistan caracteristicas distintas y significativas a nivel educativo, que testimonen la relación entre 

corporalidad, emoción y cognición en cuanto “el secretoes que la mente es una extensión de las 

manos y de los instrumentos que se utilizan y de las actividades a las que se aplican”
175

.
  

Educar fisicamente en la escuela primaria significa, “dejar que surgan y expandan” las distintas 

abilidades del infante, por las cuales la actividad didáctica permite asimilar la “fisicidad” del 

conocimiento, en cuanto gracias al movimiento el alumno se junta con el ambiente, en el que “la 

suma del espacio corpóreo interior y del espacio exterior es la acción”
176

. En este cuadro, educar 

con el deporte y el movimiento permite “cocinar didacticamente” inforamciones frias con 

experiencias “calientes”, capaces de desplazar contenidos disciplinares distintos de la memoria del 

infante. 

En Italia se ha registrado que un dradual desarrollo de las actividades fisicas en contextos extra 

escolares en particular en la faja de edad de infantes de 6 a 11 años (Instituto Nacional de Estatística 

ISTAT, 2006 investigación pluri finalidad “Aspectos de la vida cotidiana”). 

Las distintas reformas hechas han cambiado los curricula dde la escuela primaria, marcando el 

apecto motor- deportivo, empezando con los programas del 1985, y a partir de las recientes 

Indicaciones del 7 de septiembre 2007, que han afirmado una creciente actividad motor - deportiva 

en las escuelas. 
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Es importante subrayar que las actividades deportivas en la escuela primaria, en Italia, respeto a los 

paises europeos, como Inglaterra, Francia, Dinamarca, Belgica, España y Eslovenia ha sido 

caracterizada por unas incompetencias de los docentes, que no estaban preparados cualitativamente 

en ámbito motor-deportivo. 

En Italia, a pesar del articulo 3 n. 341 haya determinado en el 1990 la introducción de una nueva 

carrera  de  formación para docentes de escuela primaria y de escuela de la infancia, la preparación 

en ámbito motor-deportivo empezó sólo en el 1999, con los relativos primeros licenciados en el 

2003. 

Actualmente, en la escuela primaria italiana, la precencia de docentes, con competencias en la  

didáctica del movimiento, coresponde a un porcentaje todavía bastante bajo. La mayoria de los 

docentes no trabajan todavía de fijos en las escuelas, y por lo tanto cada año tienen que mudarse de 

instituto. Hoy, por lo visto, el mundo de la escuela italiana que recibe niños durante la edad 

evolutiva de 6 a 11 años, no tiene muchos docentes con competencia en el campo del movimiento. 

La complejidad del sector educativo-motor y lúdico-deportivo, pide adecuadas formaciones que se 

enlacen con los conocimientos, abilidades de los docentes en servicio, para construir un perfil 

indispensable para responder a las exigencias educativas,integrativas y oclusivas del contexto 

escolar. 

Esta necesidad de construir perfiles competentes, representa una manera para responder alas 

distintas necesidades de la comunidad escolar. Un balance de las competencias en este campo de los 

docentes se enlaza a la necesidad de individuar y gestir recursos humanos que actuan en la escuela 

hace años, para restablecer las responsabilidades de los docentes, potenciando sus skills 

profesionales, generales y especificos que se traducen enconocimientos, abilidades y recursos 

personales. 

En el especifico, la enseñanza del movimiento en contextos educativos, pide unos previos 

conocimientos en campo bio-médico del cuerpo, de sus mecanismos fisicos y biológicos, de las 

implicaciones psico-motoras conectadas a las distintas etapas del crecimiento, sobre aspectos 

auxiologicos y antrometricos. El estudio de los principios anatomico-fisiologicos y biomecanicos, 

de los mecanismos de funcionamiento de los sistemas y aparatos de nuestro cuerpo, permite al 

educador de entender la complejidad del cuerpo y las muchas variantes que pueden pasar entre 

persona y acción. Los conocimientos de varios campos de la ciencia, permiten al docente analizar 

las necesidades del infante, reconocer la relación causa- efecto del movimiento, sus limites y su 

complejidad.  

En particular los conocimientos de la evolución psico-motor del niño permite analizar el 

crecimiento, las diferencias entre alumnos y la diveridad de género que expresa componentes 



emotivas y relacionales, que caracterizan gestos,postura, lenguaje no verbal, en cuanto “el lenguaje 

está relacionado a la comunicación no verbal”
177

.
 

Las competencias corpóreo-comunicativas del decente, durante la edad evolutiva, resultan el mejor 

instrumento didáctico, en cuanto “en los modales, posiciones y actitudes ... habla a través de un 

lenguaje que anticipa la expresión verbal”.
178

Se pide al docente un adecuado conocimiento de la 

dimensión corpóreo-quinestesica, que se puede utilizar no sólo en la didáctica del movimiento, sino 

también en cada etapa del proceso enseñanza/aprendimiento en cuanto “ el comportamiento en una 

situación de interación tiene valor de mensaje, es decir de comunicación, la consecuncia resulta que 

aunque nos esforzemos no se consigue comunicar”
179

. 

A nivel didáctico el educador tiene que crear ambientes de aprendizaje en los que sea posible incluir 

acciones previsionales, misuras preventivas, que reduzcan los riesgos relacionados al utilizo de 

especificos materiales, y a la gestión de métodos adecuados a las dinamicas de las actividades 

esecutivas. Al  educador se pide además la capacidad de modelar las actividades ddeportivas en los 

distintos contextos sociales, mediante técnicas para promocionar la organización y relización de 

actividades para utentes de distintas condiciones socio-culturales y psicofisicas. 

A nivel metodológico,el ambiente educativo para la infancia y la pre-adolecencia,impone una  

competencia por parte de los docentes de construir campos de experiencia centrados en el cuerpo y 

en el movimiento, según sea posible construir otras experiencias y conocimientos distintos en llave 

metacognitiva. El perfil de las capacidades didáctico-metodologicas incluye la capacidad de crear 

ambientes de aprendizaje en los que sea posible experimentar juegos, marcando un saber utilizar 

pequeños y grandes instrumentos, y una especifica técnica durante y después de  las etapas de la 

actividad. Los conocimientos del docente tendrán que implicar también las normas igienicas 

relacionadas a las practicas deportivas, en la escuela “que sea capaz de dialogar con un sistema 

complejo, respetando reglas, favoreciendo el encuntro entre escuela y otras ofertas deportivas 

externas ... su actividad en la escuela, no busca el resultado agnóstico, sino intenta interpretar el 

valor educativo de la participación, respetando la sujetividad de la persona, que en el deporte puede 

encontrar un medio de expresión y no sólo un espacio de competición”
180

. 

Esta eterogeneidad de intervenciones pide una formación científica articulada, que incluya saberes, 

abilidades y recursos personales, que permitan al educador utilizar una caja de instrumentos para el 

desarrollo del movimiento en la escuela. 
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Un percurso formativo para docentes en servicio en escuela primaria,puede empezar  a partir de un 

“balance de competencias individuales” del docente, que permita hacer una análisis de las 

necesidades. 

Es necesario por lo tanto una precisa recognición desde el punto de vista de los docentes, que 

resuma su história personal y sus necesidades formativas, permitiendo construir un mapa de las 

prioridades, en las que se pueda insertar un plano formativo, finalizado a la contrucción de 

competencias generales, trasversales y especificas para el desarrollo de la actividad motor-deportiva 

en la escuela. 

La construcción de las competencias didáctico-motor de los docentes de la infancia y pre-

adolecencia, pide unos previos conocimientos relacionados a sus necesidades y sus demandas 

Según: 

a. Conocimientos 

b. Abilidades 

c. Actitudes profesionales significativas 

El nivel de conocimientos que se tiene que investigar en los docente de la escuela primaria se 

refieren en el especifico a : 

 Principios anatomo-fisiologicosy a los mecanismos de sistema y de los aparados  

 Los aspectos biomecanicos que subtienden a los movimientos 

 Las leyes auxiologicas que regulan el acrecimiento 

 Desarrollo psico-motor y evolución del niño 

 Conocimientos básicos de instrumentos y técnicas en campo motor 

 Teorias de juegos y reglas de juego-deporte 

 Sistemas y modalidades para preparar espacios para actividades deportivas-educativas en la 

escuela 

 Normas igienico-sanitarias relacionadas a ls actividades deportivas 

 Técnicas de asistencia directa e indirecta para riesgos generales y especificos de las fases de 

preparación y de las esecutivas 

 Métodos de programaciones de las actividades fisicas y deportiva en ámbito educativo 

 Competencias normativas en materia educativa y deportiva de los Entes locales 

 Potencial educativo y formativo del laboratorio de ámbito educativo-deportivo 

 Normas que regulan las relaciones entre escuelas, los Entes deportivos, asociaciones y 

federaciones 

 Conocimiento de las normas e Indicaciones ministeriales de las actividades motor-

deportivas 



 Complejidad y multidimensionalidad del fenomeno deportivo que se desarrolla en las 

distintas formas en la educativas, agnosticas, promocionales, integrativas, sociales, 

inclusivas etc. (indicar el nivel de conocimiento medio de las distintas clases de actividad 

física, social, educativa, etc.) 

 Conocimiento de las distintas disciplinas deportivas, de las Federaciones y del CONI (Junta 

Olímpica Nacional Italiana) 

 Conocimiento de las distintas teorias de valoración en ámbito deportivo 

Los docentes tienen que expresar sus necesidades formativas según sus abilidades referibles a: 

 Comunicación didáctica verbal y no verbal 

 Decodifica del lenguaje oral y del corpóreo durante las actividades 

 Capacidad de valorar las abilidades de cadauno 

 Capacidad de valorar estrategias didáctica-metodologicas en ámbito motor-deportivo en las 

escuelas 

 Gestión y resolución de problemas relacionados con ambientes de aprendizaje motor no 

codificados 

 A la gestión, apoyo e interación con el grupo en ámbito motor  y deportivo de la escuela 

 Utilizo de espacio e instrumentos deportivos 

 Solucionar problemas organizativos relacionados a las distintas actividades deportivas 

 Correcto utilizo de las técnicas de asistencia directa e indirecta de las actividades  

 Utilizo de instrumentos y estrategias didácticas motor-laboratoriales 

 Utilizo de las experiencias deportivas en las distintas formas didacticas, para favorecer los 

conocimientos de los programas y de las Indicaciones Ministeriales 

 Utilizo del juego deportivo en la escuela 

 Correcto utilizo de las técnicas deportivas  

 Adecuado utilizo de instrumentos para entrenar niños  

 Utilizo de técnica para valuar actividades fisicas en ámbito escolar 

El nivel de actitudes profesionales de los docentes que se tiene que formar o mejorar se tienen que 

referir a : 

 Disponibilidad, registrada en experiencias concretas, en centrar en el otro la atención del 

otro y el compromiso cuando tenemos una comunicación didáctica 

 Disponibilidad, registrada en experiencias concretas, en la esistencia, de actitudes de 

abertura y colaboración hacia los demás 

 Disponibilidad, registrada en experiencias concretas, para activar percursos cooperativos 

para realizar actividades didácticas 



 Actitud al escuchar 

 Utilizo, registrado en experiencias concretas, de unos códigos comunicativos, que incluyen 

el lenguaje del cuerpo 

 Utilizo creativo, registrado en experiencias concretas, de la corporalidad de la didáctica. 

A partir de estos previos conocimientos es posible desribir un eficaz esquema de formación para  

los docentes de la escuela primaria italiana, permitiendo que experiencias formativas especificas  

se inserten en competencias que ya tienen los docentes en servicio, mejorando la eficacia de la  

acción didáctica y favoreciendo una plena integración  con los presentes y futuros educadores. 
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II.3.1 LA EVALUACIÓN MOTOR-DEPORTIVA EN LA ESCUELA PRIMARIA EN 

ITALIA 

de Francesca D’Elia 

 

II.3.1.1 La especificidad de la evaluación motor en ámbito educativo 

La evaluación en ámbito didáctico es un campo científico-disciplinar complejo que lleva unas 

tradiciones de investigación especifica que han considerado, desde distintos puntos de vista, el 

estudio del proceso docimológico como “proceso sistematico que intenta determinar como los 

alumnos consiguen determinados objetivos”
181

. los diferentes territorios incluyen praxis que no 

reducen el acto del evaluar a un simple comprobar y una simple misuración del fenomeno, sino 

consideran la realidad en su complejidad que incluye las caracteristicas singulares de cadauna de las 

personas con distinto titulo y con funciones especificas a lo largo del proceso de evaluación, y no es 

entonces agotable en variables seleccionadas y controlables. 

En este marco la evaluación motor-deportiva cierra en si misma su complejidad de los procesos 

didactico-docimologicos y se ata a vinculos del sistema escolar en cuanto “evaluar en sentido 

educativo significa referirse  a un campo disciplinar especifico, extremamente vario y en continuo 

cambio, que ni se agota en una práctica de misuración, ni de conductas individuales, en cuanto se 

explica en un proceso de attribución de sentido a operatividad compleja”
182

, se caracteriza por una 

especificidad de su estructura metodologica- estrumental, tan peculiar como descuidada. 

La evaluación motor-deportiva durante el ciclo primario de estudios se tiene que enfrentar y 

modelar con la estructura educativa de la escuela, a sus particulares caracteristicas, a sus funciones, 

a las metodologias adoptadas por la junta de docentes, distintas respeto a las que se utilizan en la 

práctica deportiva en ambientes extra-escolares. Un estudio de los sistema de evaluación motor-

deportiva en campo educativo durante la infancia y pre-adolecencia bìno puede ignorar las 

demandas del conexto escolar relativo a los objetivos, a las metodologias y a las técnicas. 

Existe una fuerte diferencia entre  práctica deportiva (en federaciones o asociaciones deportivas) y 

educación deportiva (en escuela u otras agencias educativas), entre dos experiencias en aparencia 

similares pero que en sustancia son muy distintas y necesitan percursos diferentes, en relación a los 

sujetos que cada vez se toman en examen y de las finalidades por las que la evaluación misma se 

realiza. 
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La práctica deportiva sigue objetivos especificos relacionados a las prestaciones y al logramiento 

del resultado (meter goal, ganar un partido) a través del entrenamiento fisico que, gracias a una 

metodologia de entrenamiento centrada en gestos técnico-deportivos, en esquemas de juego, y en la 

táctica, se facvorece el desarrollo de capacidades fisicas relacionadas a mecanismos de 

reclutamiento de la energia (como la capacidad de mantener durante tiempo las acciones motoras) 

quedando inalterada la eficacia del movimiento en las etapas en las que  expresa caracteristicas 

condicionales o coordinativas especificas. La condución de experiencias deportivas  tiene que ser de 

profesionales con competencias técnicas, tacticas, metodologicas y docimologicas especificas. 

La educación deportiva en ámbito escolar es metodologicamente direccionada por las indicaciones 

ministeriales y se finaliza a la educación de la persona a través del cuerpo “recetaculo del sentido 

individual del Sí, de los prorpios sentimientos e inspiraciones personales”
183  

y utiliza el movimiento 

en cuanto la corporalidad y las actividades dinamicas son, potencialmente capaces de favorecer un 

crecimiento a nivel cognitivo, emotivo, afectivo, relacional, social, expresivo y comunicativo. En el 

especifico en la escuela primaria, que recibe en Italia el delicado periodo de la edad evolutiva, los 

objetivos especificos de la Educación motor en los Programas del ‘85
184 

y la disciplina Cuerpo, 

movimiento y deporte presente en las recientes Indicaciones Ministeriales
185

, preveen que el sistema 

para evaluar tenga que responder a la exigencia de relevar y misurar la relación entre acciones 

motores y comportamiento del alumno durante la actividad, individuando indices y causas de las 

dificultades fisicas y observando la capacidad del niño esecutiva, y también “resolutivas” de 

situaciones problematicas a carácter psico-cinetico que dejan surgir la relación entre acciones, 

cogniciones, emociones y comunicaciones. 

La evaluación de las actividades motor-deportivas en campo escolar no puede entonces ignorar las 

diferencias entre actividades fisicas, deporte y educación deportiva, que son testigos de la 

complijidad motor-deportiva. La escuela, por sus finalidades educativas, por sus vinculos 

ambientales, estructurales, culturales, organizativos y didacticos no se puede parecer a una 

asociación deportiva
186

. Los aspectos docimologicos relativos a la didáctica del movimiento o a la 
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enseñanza del movimiento en ambiente educativo, no pueden prescindir de un profundo 

conocimiento de todos aquellos aspectos que concorren a determinar la calidad.
  

 

II.3.1.2 La evaluación motora en la escuela primaria: competencias, recursos y demandas 

Uno entre los niveles de especificidad de las actividades motor-deportivas en la escuela es la 

compleja red que suporta estas especificas experiencias, constituida por: 

1. Competencias generales, trasversales y especificas de los docenten en campo motor-

deportivo. 

La realización de actividades de evaluación motor-deportiva, en la escuela italiana, pide primero 

una preparación de los docentes en campo motor-deportivo a las demandas de los Programas y de 

las Indicaciones Ministeirales. En muchos casos los docentes tienen ya una buena competencia de la 

didáctica de todas las disciplinas, pero advirten carencias en campos del saber (los conocimientos), 

el saber ser (las actitudes), del saber hacer (las abilidades), y del saber dejar hacer  en campo motor-

deportivo.
187

  

      2.   De los recursos a disposición en la escuela en coerencia con la autonomia escolar. 

La autonomia de las istituciones escolares desde el punto de vista didáctico, organizativo, 

financiero, de investigación y desarrollo
188 

, en Italia en campo de la educación motora y deportiva 

ha generado nuevos vinculos que se atan a la obligación de implicar a las comunidades de docentes 

y las familias para cada actividad que se puedan inserir en la oferta formativa, pero al mismo 

tipempo ha dado vida a nuevas oportunidades para mejorar la didáctica y la calidad de las distintas 

actividades fisicas. En el especifico es útil explicar que: 

- la autonomia didáctica; implica la llena responsabilidad de los docentes y de las familias en 

determinar la nueva oferta formativa básica, y opcional (actividades por la tarde junto a las 

escolares). En campo motor-deportivo permite eligir las actividades que se desean hacer, los 

horarios y las estructuras (en la escuela o al exterior)  

- la autonomia organizativa; permite a las familias y a los docents de eligir las fechas 

semanales de las clases, la distribución y la frecuencia de las actividades a lo largo del año, 

programando las diferencias durante periodos 

- la autonomia financiera; reconoce una responsabilidad de compra, selecciona las actividades 

que se tienen que financiar, instrumentos que comprar, elige profesionales externos a la 

escuela, pide ayuda al Ministerio de la Instrucción, a empresas o entes locales. En campo 
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motor-deportivo significa eligir por parte de docentes y familias instrumentos que comprar, 

técnicos especializados 

- la autonomia de investigación; significa decidir estudios utiles en la escuela y como estos se 

pueden realizar respetando los objetivos del Programa de la Oferta Formativa
189

 

3. A partir de las demandas del Ministerio de la Pública Instrucción en términos de objetivos y 

metas que conseguir.  

En el 2007 el Ministerio de la Pública Instrucción ha introducido nuevas Indicaciones Nacionales 

para la escuela primaria, que en Italia  proponen objetivos (distintos campos de estudio relacionados 

a conceptos y diferentes campos de experienciaen los que se tiene que organizar la didáctica) y 

metas (competencias y conocimientos a través del mejoramiento de abilidades y la construcción de 

comportamientos) especificos de la discilina Cuerpo, movimiento y deporte. 

En particolar, las actividades en la escuela primaria tendrian que promover los siguientes objetivos: 

- el cuerpo y las funciones senso-perceptivas 

- el movimiento del cuerpo y sus relaciones con espacio y tiempo 

- el lenguaje del cuerpo como modalidad comunicativo-expresiva 

- el juego, el deporte, las reglas y el fair play 

- seguridad y prevención, salud y bienestar
190

 

las metas para el desarrollo de las competencias de 6 a 11 años indican los rutas que percorrer, 

estrategias en un curriculum disciplinar motor-deportivo, que se desplazan: 

- adquisición de una conciencia del si mismo mediante la observación del prorpio cuerpo, el 

dominio de esquemas motores y posturales, adaptandose a los cambios espacio-temporales 

- utilizo de un lenguaje motor y corpóreo para comunicar estados de animo mediante la 

dramatización y experiencias ritmica-musicales 

- experimentar varias disciplinas deportivas, incluso con el utilizo de gestualidades técnicas 

- respetar algunos niveles de seguridad 

- tomar estilos de vida relacionados con el bienstar que preveen la conciencia del cuerpo y de 

su relación con la alimentación 

- comprender reglas de juego y respetarlas incluso en actividades lúdicas
191

 

Por primera vez en las nuevas metas se pide el” utizo de la comunicación del cuerpo”, “el cuidar del 

proprio cuerpo” y el “conocimiento del si mismo”, que tiene unas caracteristicas que rodean acerca 
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de la experiencia del cuerpo, piden un complejo sistema de evaluación. Estas tres metas están 

enlazadas, según las Indicaciones Nacionales, para el desarrollo de: 

- abilidades visuo-motores 

- abilidades perceptivo-motores 

- coordinación oculo-manual 

- coordinación dinámico-general 

- capacidad manual 

- lateralidad  

- abilidades gran motores y fino motores 

- comportamientos que influenzan las prestaciones 

 

II.3.1.3 La especificidad de las caracteristicas para evaluar en ámbito motor 

Un sistema para evaluar en ámbito motor, tiene que integrar caracteristicas docimologicas generales 

y algunas peculiaridades del modelo formativo especifico adoptado en el contexto escolar. 

En particular resulta importante, en las etapas de agradecimiento y juicio de comportamientos y 

actividades de movimiento en campo educativo, cuidar: 

- la explicación de la modelación de dimostraciones en sus detalles, la parte operativa que se 

pide y la modalidad de misuración 

- compartir el significado de la prueba, la concordancia y el valor de juicios expresados y 

actitudes que  tienen que tomar los docentes durante la actividad 

- la capacidad de reconocer el necesario nivel de abilidad o comportamiento objeto de 

evaluación motora 

- confianza en el protocolo de evaluación y subministración de test motor para comprobar la 

atendibilidad de los procesos motor-docimologicos 

- la correspondencia entre objeto de evaluación y el resultado de la misma, permitiendo de 

esta manera de valorar el fenomeno en campo educativo 

Si nos asomamos a un contexto educativo con estos parametros es importante añadir estas 

caracteristicas
192

: 

- “COMPATIBILIDAD” organizativa, didáctica y gestional. Es la capacidad de respetar 

durante la evaluación reglas organizativas, didacticas, gestionales y de estudio de la escuelas 

- “COERENCIA” con el Programa Formativo. La coerencia es la pertinencia del evaluar con 

percursos formativos programados por la escuela 
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- “FUNCIONALIDAD” educativo-formativa. La funcionalidad es la capacidad de la 

evaluación de volverse momento formativo igual que otras etapas de la formación 

- e “INTEGRABILIDAD” (entre prestaciones y actitudes). Es la capacidad de integrar el 

juicio de los fenomenos performativos yactitudes de los alumnos.
193

 

Para un eficaz evaluación es necesario integrar pruebas de evaluación motora relativa a las 

especificas abilidades con instrumentos y métodos de evaluar comportamientos que condicionan las 

prestaciones. 

 

II.3.1.4 Protocoles de evaluación compatibles con el sistema educativo 

La evaluación de actividades lúdico-deportivas en la escuela primaria, prevedida por las Nuevas 

Indicaciones del 2007, pide el utilzo de protocoles capaces de valora conjuntamente el campo 

motor, las distintas capacidades de las personas y los comportamientos que pueden influenzar las 

prestaciones. Es necesario buscar entonces metodologias para evaluar y protocoles de trabajo que se 

vuelvan en veradderas actividades de trabajo integrables con las distintas actividades de la escuela 

que piden por parte del docente un utilizo de instrumentos especificos y metodologias idoneas para 

insertar en la oferta formativa de la escuela una armonica actividad de investigación. 

Un ejemplo de sistemas evaluativo, que se puede relacionar con los objetivos de las Nuevas 

Indicaciones del 2007, y en particular a la parte dedicada al “Cuerpo y las funciones senso-

perceptivas”; es el Developmental Tests of visual-motor integration (VMI) utilizado para evaluar 

las abilidades visuo-motores, fino-motores y gran-motores, y la coordinación oculo-manual, que se 

integra también con unas observaciones de comportamientos que influencian las prestaciones. El 

sistema VMI se constituye por tests que permiten evaluar las capacidades de los individuos de 

integrar las distintas abilidades visivas y las motores, constituye una copia de una secuencia 

evolutiva de formas geometricas que utiliza 27 item en la forma extesa de 18 item en forma 

reducida. El test suplementar de formas geometricas evalua la capacidad del niño de reconocer en 

tres minutos un máximo de 27 formas geometricas y el test suplementar de coordinación motora 

pide que el alumno tenga que trazar, en un percurso imprimido, una ruta siguiendo las formas 

estimulos indicadas en el formulario durante un tiempo de 5 minutos. 

Se puede utilizar también un simple test gráfico, para estudiar la estructura visio-motor del infante. 

Este sistema llamado  Bender Visual Motor Gestalt Test (Bender, 1979), es un sistema que copia 

unos dibujos, en la mayoria geometricos. El estudiante tiene que dibujar figuras de la misma manera 
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en la que se le ponen por delante, permitiendo a través del análisis de las reproducciones graficas 

por parte del investigador, de interpretar el desarrollo perceptivo y motor de los sujetos. El test se 

desarrolla en la presentación de 9 figuras geometricas que se tienen que presentar al sujeto una a la 

vez,respetando la secuencia numerica de las singulas figuras. Este es un test muy estructurado. El 

tiempo medio de la esecución tiene que ser en media de 6 minutos y la función de integración 

gestaltica visivo-motora inlcluye dos dimensiones: la percepción visiva y la expresión motora. El 

análisis del protocolo Bender en algunos casos permite evaluar cual de las dos áreas resulta más 

implicada. Es importante subrayar que esta distinción es simplemente funcional, porque la función 

perceptivo-motora resulta dificilmente delimitable. 

Otro ejemplo de sistema para evaluar que se puede referir a otros objetivos prevedidos por las 

Nuevas Indicaciones Nacionales “el movimiento y el cuerpo y sus relaciones con espacio y 

tiempo”, que pide por parte del educador un agradecimiento de las capacidades manuales, y de los 

comportamientos que influenzan las prestaciones. 

Por este objetivo se necesita una metodologia adecuada a la faja de edad de 4 a 12 años. 

Los varios tests, llevan en particular un test que pide la esecución individual con tareas motores con 

abilidades manuales, juegos con pelota y abilidades de equilibrio, y una checklist formada de 60 

item, en los que 48 pertenecen a las abilidades motoras y 12 relativos al comportamiento de los 

sujetos influenzados en la performance. Las caracteristicas estrumentales del del  Movement 

Assessment Battery for Children representan en su conjunto, un ejemplo original, de utilizo 

integrado de una evaluación formal, que permite obtener puntos numericos, y de una menos formal 

que valua las informaciones cualitativas que surgen de las observaciones motores y 

comportamentales y del tener en cuenta de eventuales deficit o dificultades que puedan influenzar 

las prestaciones del infante. El potencial didáctico de este modelo se puede encontrar en dos 

instrumentos: los Test y una lista de control, que permiten definir, mediante juegos de fácil utilizo, 

un perfil de dificultades del infante en relación con las distintas acciones y los distintos ambientes 

de aprendizaje, organizando de manera eficaz y constante, un programa equilibrado y de recupero. 

(Henderson et. al.,1999). Las caracteristicas relacionadas al desarrollo de los test, la semplicidad y 

la familiaridad de los comportamientos, que se tienen que observar en la check list, rinden el 

instrumento de estudio flexible e inserible en las actividades escolares curriculares y 

extracurriculares, creando espacios que reciban la complejidad de la didáctica como “praxis  

finalizada al mejorar del enseñanza y del aprendizaje” (Kemmis S. & McTaggart R., 1988). El 

modelo educativo docimologico motor, junto a representar un proceso científico con el modelo de 

investig-acción, puede favorecer un proceso de evolución incluso en los niños minusválidos, 

mediante juegos. La metodologia puede favorecer los docentes de suporto, que opera en la escuela 



rimaria en campo motor. El Movement Assessment Battery for Children  puede representar, pues 

una forma previa, intermedia y final para evaluar, que se pueda aplicar a nivel educativo 

personalizado, para los infantes minusvalidos en la escuela primaria. 

En la escuela primaria se pide, además un sistema para evaluar adecuado para analizar los distintos 

aspectos del “lenguaje del cuerpo como modalidad expresiva”. Esta especifica forma de valuar pide 

el utilizo de instrumentos capaces de reconocer en que medida el estudiante sabe utilizar su cuerpo 

y comunicar estados de animo, emociones y sentimientos, controlando las distintas posturas del 

cuerpo, incluso con formas expresivas como el baile. Para valuar entonces estos especificos 

comportamientos y esta peculiares abilidades, se pide el uso de un test capaz de agradecer aògunos 

aspectos del control del cuerpo, de gestos y de posturas entre los que surge la lateralidad. 

En este caso la valuación didáctico-motor puede servirse de un ejemplo como los del test de la 

Batteria Piaget-Head (Galifret-Granjon, 1980) que permite estudiar la diferencia derecha-izquierda 

en el niño en sujetos de 6 a 14 años y se compone en dos series de pruebas: 

 estructura del test de Piaget derecha/izquierda 

 test mano-ojo-oreja de Head que permite valuar también las relaciones entre movimiento, 

canal visivo y estructura sonora, también en referencia a las necesarias evaluaciones de 

prerequisitos para reproducir estructuras ritmicas. 

“juego, deporte y fair play “ son los objetivos en coerencia con las finalidades educativo-deportivas 

de la escuela primaria,  y se puede valorar utilizando el método de la Escalera de desarrollo motor 

de Oseretzky (Oseretzky, 1959) que incluye 6 pruebas según la edad en coordinación estática y 

dinámica general y oculo-manual, velocidad, movimientos contemporaneos de los miembros y 

presición de esecución. La escalera de Oseretzky se aplica a partir de los a a los 16 años,e incluye 

seis fajas de edady 6 pruebas especificas. En las pruebas destinadas a las disitntas fajas de edad: 

 la primera prueba es de coordinación estática 

 la segunda prueba es de coordinación dinámica de las manos 

 la tercera prueba es de coordinación dinámica general 

 la cuarta prueba es de velocidad 

 la quinta es de los movimientos contemporaneos (de los miembros superiores solos y 

luego de los miembros superiores con la ayuda de los inferiores) 

 la sexta es de precisión esecutiva 

el material se sirve de objetos de uso comun. Los resultados se apuntan en apositos protocoles, en 

los que se registran las series de pruebas correspondentes a las distintias fajas de edad. Elaborando 

los resultados y las pruebas aprobadas, resultan las edades de desarrollo motor de los alumnos, que 

se traduce en un perfil en el que aparecen la edad y los meses. 



El objetivo” seguridad y prevención, salud y bienestar”, prevedido por las Indicaciones 

Ministeriales en la escuela priamaria, pide el utilizo de especificos cuestionarios con respuestas 

cerradas capaces de construir un mapa del nivel de conocimiento de los alumnos , de los docentes y 

de las familias sobre las normas de seguridad, sobre factores alimentares y cineticos que 

condicionan la salud y los estilos de vida adoptados en la escuela y en ambientes extraescolares. 

En fin los procesos de evaluación motor en ambiente educativo no pueden ignorar las posibles 

relaciones entre corporalidad y aprendizaje de los niños y no pueden prescindir de la llena 

conciencia de la unidad de las dimensiones afectivas, relacionales, sociales, quinestesicas, y 

cognitivas de la persona en los procesos formativos que surgen en cada acción didáctico-

docimológica  que implica cuerpo y movimiento.  
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II.3.2.1 LA PREVENCIÓN MOTOR EN LA ESCUELA PRIMARIA: EL UTILIZO 

DIDÁCTICO-DIAGNÓSTICO DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA VALORACIÓN 

POSTURAL 

de Maurizio Sibilio y Giuseppe Baldassarre  

 

El análisis del movimiento se ha evolucionado gracias al estudio de teconologias y estudios 

bioingenieristicos. Las nuevas técnicas permiten evidenciar de manera poco invasiva informaciones 

en detalles de nuestro aparato locomotor. Sistemas innovativos como camaras y rayos, plataformas 

estabilometricas/dinamometricas y sistemas electromiograficos permiten efectuar valoraciones de 

factores estáticos, dinamicos del camino, según se evidencian alteraciones de gestos motores 

respeto a los pattern fisiológicos de movimiento, las asimetrias y las raras relaciones entre 

grandezas biomecanicas y actividad muscular. 

Con estas técnicas es posible confrontar cuantitativamente las condiciones funcionales de un sujeto 

en distintas etapas de estudio, a través de metodologias, técnicas repetibles, confrontables, 

valorables y riproducibles. 

Las Indicaciones del curriculum del primer ciclo de instrucción del Ministerio finalizadas a definir 

las actividades didáctica-formativas de la escuela primaria italiana, en vigencia en la escuela a partir 

del año escolar 2007/2008, en la sección dedicada al “estar bien consigo mismos” retoma la 

exigencia que en el curriculum de la educación al  movimiento confluyan estilos de vida correctos y 

saludables, que junten también la prevención de patologias relacionadas a la ipocinesia,
194

 el acta 

ministerial entrega a las actividades fisicas y deportivas la función de ayudar la construcción del 

bienestar de los niños, preveniendo alteraciones, relacionadas a los estilos de vida que puedan 

amenazar los estados de salud  en cuanto “la importancia de las experiencias fisicas y deportiva en 

un contexto extraescolar, los principios de una vida alimentar correcta y una puntual información de 

los efectos de sustancias que llevan a dipendencia”
195

. 

En el 1997 el programa de desarrollo de las tecnologias didácticas del Ministerio de la Pública 

Instrucción italiano,ha dado un fuerte empuje al utilizo de las teconologias y a sus conocimientos en 

las escuelas de todo grado y ordén y en el 2000 el plano de acción del e-governement ha aprobado 

el aplazamiento tecnológico y de servicios de la pública administración en coerencia con el Plan de 

acción de la sociedad de la Información, y en el mismo año se ha afirmado como prioridad absoluta 

la transición hacia la sociedad de las informaciones. Por lo tanto ha crecido en la escuela italiana la 
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necesidad de construir competencias científico-tecnológicas y adquirir tecnologias que mejorasen la 

demanda formativa y el bienestar de los estudiantes. 

A partir del 2001 el Ministerio de la Pública Instrucción ha realizado especificas actividades 

formativas (ForTIC, ECDL, E-Didateca) y ha comprado, por parte de las escuelas, infraestructuras 

tecnologicas (instrumentos tecnologicos, cablaje institutos) favoreciendo una difusión de 

innovaciones didácticas como (proyectos Inclusion, NetDays, Vola con internet, Apprendere 

digitale, E-learning ,etc.). La escuela italiana ha intentado contestar a las demandas de una sociedad 

que crece,y gracias las nuevas tecnologias ha introducidos profundos cambios en las maneras de 

aprender y operar según: 

- el utilizo de la escritura con wordprocesor 

- encontrar informaciones con el motor de busqueda de internet 

- dibujar con editor graphic 

- comunicar con correos electronicos y mensajes virtuales 

- determinar grupos de pertenecia mediante social network 

Esta evolución de competencias, tecnologias, conocimientos y lenguajes ha producido un cambio 

incluso en los métodos de valoración e investigación en la escuela, indispensables para realizar los 

programas y preventivos de las Indicaciones Ministerialesy de los programas de enseñanza. Las 

competencias valutativas del docente, generales y especificas del campo motor, tienen que 

responder a la exigencia de reconocer el objeto de la valoración, eligir el mejor método y utilizar 

técnicas, protocoles y tecnologias eficaces. 

La escuela primaria por sus caracteristicas,relacionadas a alumnos de 6 a 11 años, pide particular 

atención a la postura y esquema corpóreo. La importancia del sistema postural y de su relación con 

el esquema corpóreo del niño, piden tecnologias e intervenciones especificas, para que se logren 

distintas investigaciones. 

La valoración plantar, corpórea/funcional y motor se tienen que efectuar mediante test no invasivos 

que den informaciones sobre la postura que se puede entender como la posición del cuerpo en un 

espacio, sea en condiciones estáticas que dinámicas, se caracteriza por la exigencia del 

mantenimiento del equilibrio en una posición, como la humana, que está en una condición de 

continuas solicitides de la gravidad. La postura representa la respuesta del organismo a esta fuerza, 

por eso el cuerpo necesita adaptarse a las condiciones estaticas y dinamicas, en relación con el 

ambiente que nos rodea y con los otros objetivos del movimiento. 

Las caracteristicas de la postura se fundan en un sistema complejo, al  que se juntan factores neuro-

fisiologicos y biomecanicos,pero también emotivos y relacionales”
3
. 



La práctica conservativa permite un primer screening para valorar la postura, pero una mejor 

valoración pide el utilizo de materiales tecnologicos y afidables que permiten adquirir y elaborar los 

datos. 

La tarima Zebris FDM es una tecnologia que misura gracias a un sistema, con sensores de fuerzas 

organizados en tres plataformas de distintas dimensiones,  cada sensor produce su curva de 

calibración y las lajas de misuración son capaces de analizar estaticamente y dinamicamente el 

equilibrio de deambulación. 

El sistema está conentado con un sistema USB al ordenadory no pide de electronica suplementar y 

permite la implementación , junto a otros sistemas de misuración como el EMG, las camaras, los 

aceleradores etc. 

La pedana se puede transportar de lugares externoy e internos, como aulas, jardines, gimnasios y 

laboratorios de misuración de la postura, el estudio estático y dinámico de las fuerzas de presión, el 

cargo de forma emisomatica,y en la parte anterior y posterior del pie, permitiendo la visualización 

de la gráfica y numerica de los valores correspondentes. 

La tecnología registra la linea que une los puntos principales del COP (Center of Pressure) dando 

informaciones sobre la distribución del cargo y la relativa misuración de datos que pueden 

analizarse con un programa Win FDM. Las posibles aplicaciones en ámbito escolar durante la 

infancia y prea-adolecencia son: 

 Estudio de las presiones plantares (examen estático) 

 Análisis del gesto motor durante el camino con doble o triple apoyo (paso) (Gay Cicle) 

 Análisis individual (examen dinámico) 

 Valoración de las oscilaciones del cuerpo (examen estábilometrico) 

El examen estábilometrico/estático permite analizar la distribución del cargo, de las superficies 

del pie, la posición del centro de la presión y del poligono de apoyo y de la presión de los pies (dx-

sx) en el suelo con cargo lateral y antero/posterior. (imagen 1) 

 

 

 



 

(imagen 1) 

 

Los datos observados mediante este examen permiten definir los parametros básicos en los que se 

definen las informaciones de la morfologia plantar y a las baropodometricos relevados con el 

examen dinámico. Las referencias a esta clase de análisis son: 

COP=  CENTER OF PRESSION= centro de presión  

COM= CENTER OF MASS= centro de masa 

COF= CENTER OF FOOT= angulo centro de presión 

STATOKINESIOGRAMMA= representación en ovillo, es decir desplazamiento del COP en el 

plano (x; y) 

STABILOGRAMMA= gráfico de las coordinadas x ; y del COP a lo largo del tiempo 

El examen estabiliometrico define el grado y la dirección de las fuerzas del cuerpo en dirrección del 

suelo durante la actividad de carácter de oscilación finalizada al control del equilibrio durante la 

estación erecta de forma estática y permite analizar la distribución del peso del cuerpo respeto al 

poligono de apoyo podalico. 

El auxilio de la tarima estábiliometrica en la escuela primaria permite evidenciar el cambio de 

oscilaciones de la postura del sujeto en ortoestasi, marcando la capacidad de ajustamiento del niño. 

(imagen 2-3) 

 

 



 

(imagen 2) 

 

 

(imagen 3) 

 

El alumno puede utilizar lúdicamente la tarima, que se puede inserir en un percurso partido en dos 

etapas: 

a) Los pies en cima de la tarima con los ojos abiertos, intentando alinear las puntas y los 

talones 



b) De pie en cima de la tarima con los ojos cerrados, intentado posicionar los pies de la misma 

manera 

La prueba tiene una duración variable, según el protocolo y las exigencias didácticas. 

 

II.3.2.1 El ciclo del camino-examen dinámico 

Para el análisis de la andadura (Gait Cycle) y entonces del periodo que pasa entre dos apoyos que 

siguen a un mismo miembro, es necesario considerar las principales funciones del aparato 

locomotor durante el camino y precisamente: 

1. activación de una fuerza propulsiva 

2. adaptación continua al mantenimiento de la estabilidad postural que se oponen a las 

variables del movimiento 

3. absorbimiento del choque del cargo del pie a la hora de entrar en contacto con el suelo 

el estudio de la andadura se puede dividir en dos fases: 

a) etapa de Stance, o también etapa de apoyo que ocupa el 60 % del ciclo del paso, el 

apoyo disminuye sensiblemente durante el recorrido hasta el 35/37% en las pruebas 

de velocidad 

b) etapa de Swing, o también etapa de trasferencia, en la que el mimbro inferior se 

desplaza en adelante,para que se prepare al siguiente paso. (imagen 4) 

 

 

 

(imagen 4) 

 

El examen con la tarima evidencia las áreas de apoyo, el nivel y la dirección de las fuerzas 

estrinsecadas por los pies en el suelo durante el camino, estableciendo la presencia de alteraciones  

 



 

(imagen 5) 

 

e/o asimetrias dinamicas de los dos miembros inferiores, analizando cuantitativamente y 

cualidadivamente las fuerzas a lo larso del camino. 

La elaboración de los datos relevados por la tarima se puedde obtener gracias al utilizo del software 

WINFDM (imagen 5). 

En cuanto se acabe el examen se redacta un report en el que se evidencian los resultados vectoriales 

de las fuerzas, no sólo verticales, sino también medio-laterales y antero-posteriores y las etapas de 

stance y swing. (imagen 6) 

 



 

(imagen6) 

 

El estudio con el apoyo de la tarima se puede mejorar con el utilizo de otras tecnologias como 

camaras de rayos x con market reflejantes, sistema de relevancia de la velocidad, 

electrogoniometros para calcular las misuras angulares de los segmentos y acelerometros, en este 

trabajo sólo mencionadas pero reputadas indispensables para un análisis completo. 

La tarima representa un importante instrumento para la misuración en ámbito escolar de datos 

especificos de la postura de los estudiantes y sus puntos de fuerza son la transportabilidad, el 

software fácil e intuitiva que permite de acceder a informaciones simples y complejas a lo largo de 

las distintas investigaciones conocitivas. 

En contextos educativos el utilizo de la tarima tendrá que integrarse con un cuestionario sobre 

estilos de vida (alimentación y costumbres alimentares) y sobre las experiencias deportivas de 

alumnos y padres. 

Las previas misuraciones, antes de cada investigación con el utilizo de la tarima, se refieren al peso, 

altura y etad del sujeto,que permiten recojer datos para establecer posibles relaciones. 

El conjunto de estos datos puede permitir trazar un marco significativo de estilos de vida, de 

postura, experiencias motoras que se viven. 



Es necesario subrayar que para conseguir un mejor resultado se tiene que recorrer a calculos de 

indices de referencia, que den un cuadro de lectura de los resultados. 

En fin el utilizo de tecnologias diagnosticas en la escuela primaria, piden competencias especificas 

de los docentes, capacidades y conocimientos del utilizo de tecnologias y metodologias de 

investigación en campos especificos, que sólo una constante sinergia científico-institucional 

escuela-universidad puede sostener. 
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