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6. RESUMEN DEL PROYECTO ORIGINAL

Palabras claves: Juego, alfabetizacion, discurso critico, ensefianza, mediacion, discurso pedagogico,

estrategia, dispositivo, zona de desarrollo proximo, teatralidad, escena.

En el marco de la teorizacion educacional critica, este proyecto realizd indagaciones ligadas a la
presencia del juego y sus modalidades de materializacion en diversas esferas del contexto escolar.
Nos interesa explorar desde la frontera pedagodgica y semiética las formas de mediacion y las
construcciones de sentido que se realizan cuando se refiere a la experiencia ludica, sus
articulaciones con la perspectiva critica y el enfoque constructivista en educacién. En este sentido,
nos propusimos analizar las posibilidades y ausencias que emergen en su materializacion en
conjuncién con las matrices prescriptivas que atraviesan los discursos pedagogicos actuales. Para
ello retomaremos los estudios realizados en investigaciones anteriores sobre los modos de
materializacion del juego en el marco del discurso critico, a los fines de establecer una continuidad
con dichas observaciones y producciones. También indagamos las presencias y silencios de esta
problematica y sus nociones en elaboraciones curriculares con el fin de analizar como se prefigura en
instancias oficiales (dispositivo curricular EGB1 y 2), planificaciones docentes. También hemos
incorporado producciones y presentaciones, con el fin de poner en evidencia las posibilidades de
materializacion de esta problematica en variados contextos educativos.

En las indagaciones reflexivas se ha realizado un relevamiento de algunos marcos conceptuales que
han tenido mas impacto en los discursos escolares, ademas de incluir otras lineas teéricas con el fin
de ampliar el horizonte interdisciplinario. Asi, colocamos la teorizacion del juego en el marco de los
planteos educativos criticos y los enfoques constructivistas, en contraposicién con la vision

instrumentalista del discurso prescriptivo.

A partir de alli, abordamos la experiencia ludica como una actividad creadora en cuyo entramado
se promueven procesos de produccidn y reproduccion de la cultura; espacio de repeticion, rescate y
elaboracion. El juego como mimesis pone en evidencia el acervo de la humanidad, asegura el
entrenamiento de la vida cotidiana y construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio.

En relacién con los procedimientos metodolégicos desplegamos las estrategias analiticas del
discurso y sus cotejos como voces de la toma de postura critica. Asi, nos preguntamos cuéles son
los modos que adquiere el juego en los contextos de ensefianza y sus marcas en conjuncion con el

discurso critico/constructivista y cuéles los argumentos que lo justifican.



En lineas generales y segun lo observado, la presencia ludica en situaciones de ensefianza evidencia
experiencias complejas asociables a la presencia del discurso critico en los procesos educativos. En
contraste con la visién instrumental de la ensefiaza, el juego, sefiala lenguajes, memorias y

significados; asi los cuerpos se implican y la historia vital de los sujetos se hace presente.

7. LISTA DE ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE EL PERIODO
1) Indagacion bibliografica y resefias criticas. Ampliacion de la consulta bibliogréfica y re-
elaboracion de tramas conceptuales y analiticas destinadas a la observacion y el analisis.

2) Fichaje de bibliografia seleccionada. Profundizacion, analisis y continuacion de los fichajes de autores:
De Certau, Michel, Peirce, Charles: (1908) Un argumento olvidado a favor de la realidad de Dios, en The
Hibbert Journal., Vigotsky L.: (1991, 2000, 1996,1997, 2001) Obras Escogidas I, II, IlI, IV, V. Ed.

AprendizajeVisor, Bruner, J.: (1995)Accion, pensamiento y lenguaje .Ed. Alianza. Madrid.

3)Hemos incluido en los analisis aportes de la produccién de la tesis doctoral de la Dra. Raquel
Alarcén,
Titulo: "Alfabetizacién semidtica en los umbrales. Cita en sitios de borde" (Tesis doctoral.
Inédita), CEA, UNC, Sept, 2010
4) Revision de los cronogramas previstos acordes con las posibilidades y disponibilidades que
requirieron las instancias de indagaciones propuestas.
- Sistematizaciones de los informes parciales.
- Andlisis de las propuestas de planificacion de los IFD y producciones curriculares oficiales
vigentes.

4) Produccién del informe final

8. ALTERACIONES PROPUESTAS AL PLAN DE TRABAJO ORIGINAL
No se registraron alteraciones del plan de trabajo

9. PRODUCCION DEL PROYECTO
1. Publicaciones

1.1. Libros resultados del proyecto de investigacion
1.2. Capitulos de libros

En elaboracion del capitulo del libro Alfabetizacion Semidtica en las Fronteras — Volumen II.
Estrategia, juego y vida cotidiana. (Se terminé de editar en diciembre del 2012) En co-autoria Ana



Camblong. Raquel Alarcon. Rosa Di Mddica. Capitulo: “El juego en la alfabetizacion semidtica”
Editorial Universitaria- Universidad Nacional de Misiones- Posadas

1. 2. Participacién con ponencia en el Congreso de semi6tica VIII Congreso Nacional y 111
Internacional de la Asociacion Argentina de Semidtica: “Cartografia de Investigaciones
Semidticas” (Resol. C.S. 023/10) Participacion en calidad de expositora - Posadas, Misiones. 6-8 de

Octubre de 2010 En anexo se adjunta la sintesis de la ponencia presentada.

Publicacion en actas: “Entremados transdisciplinares en la formacion docente. Nuevos
territorios” Ponencia VI Jornadas Nacionales sobre la formacion del profesorado “Curriulo,
investigacion y practicas en contexto(s)”- Facultad de Humanidades y UNMDP. Participacion en
calidad de expositora en co-autoria Dra. Raquel Alarcén. -12-13-14 Mayo de 2011.

2. Vinculacion y Transferencia

a) Responsable de los talleres “La voz, el cuerpo y el juego en la practica docente”. Catedra
Practica Profesional 111. Area Pedagdgica. Prof. Letras, Historia, Ciencias Economicas, Portugués.
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales (continGa).

b) Responsable de la cétedra: Didactica. Licenciatura y Profesorado de Articulacion en
Educacién. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. En el eje estrategias didacticas se pone en
debate la problematica del juego y las posibilidades y controversias del mismo en los contextos de
ensefianzas formales. Se plantea la importancia de la recuperacion de la experiencia ludica por parte
del docente asociada a la recuperacion de la importancia del cuerpo la imaginacion proponiendo la
posibilidad de poner en cuestion los modos aprendidos e instituidos de materializar la experiencia
pedagogica. El juego como accion que se expone y expresa en una zona de frontera entre la escuela
y la vida.

c) Responsable de la catedra: Didactica, Curriculum y Aprendizaje, en donde se problematiza
los planteos de la Didéctica critica y el curriculum poniéndolos en tension en el disefio de propuestas
que plantean estrategias de intervencion, que intentan ensayar nuevos movimientos, dibujar otras
alternativas a lo instituido, en fin presentar espacios de debate y reflexion que pongan en cuestion la
I6gica prescriptiva e instrumental de la ensefianza

d) Responsable de los talleres de iniciacion. Grupo de teatro Comunitario. Murga de la
Estacion.

e) Participacion en el Seminario Internacional: “La infancia, el juego y los juguetes”

Programa de Educacion Inicial y Primera Infancia — Area Educacion, FLACSO -Buenos Aires.2011



El objetivo principal de este Seminario Internacional fue ofrecer un espacio de debate y actualizacion
sobre la tematica vinculada a la infancia, los juegos y los juguetes con el propésito de otorgarle la
relevancia y profundidad suficiente para que signifique un aporte al campo de estudios de la infancia.
Se hicieron presentes contaremos con tres destacados investigadores internacionales que acercaran
sus saberes, experiencias y hallazgos de investigacién, como también destacados colegas nacionales
que nos acompafiaran en los debates centrales de las tematicas a tratar.

Los ejes centrales del Seminario fueron: el juego, la educacion y la cultura; la infancia, la cultura
y el juego; historia y prospectiva del juguete; el juego dentro y fuera de la escuela; el juego entre la
psicologia y el psicoandlisis; los juguetes, el mercado y la cultura infantil; los juguetes, la literatura y
el cine.
f) Responsable del Seminario taller “Poner el cuerpo en juego- Segundo encuentro provincial de
docentes noveles y profesores acompafiantes. Subsecretaria de educacion- IFDC San Ignacio- 7 de
Octubre de 2011 -10 horas

g) Seminario Taller “La voz y el cuerpo en juego: el hacer integral de la practica docente” Obera
— Agosto de 2011. IFDC.

h) « Taller de capacitacion “La voz y el cuerpo en juego: el hacer integral en la practica
docente”. CAIE y Ministerio de Educacion.. Programa de Articulacion en Educacion. FHyCS. Res.
HCD 140/11 Agosto 2011- IFDC, Obera — Mnes.

3. Formacion de Recursos Humanos

Durante el desarrollo del Proyecto ha integrado el equipo de investigacion en calidad de
Auxiliar de Investigacion Ad-Honorem, la Profesora Carmen Lucia Froener. La misma ha realizado
las siguientes tareas: Recopilacion del corpus de analisis, fichajes de textos, autores y resefias
criticas, analisis de los marcos tedricos que han configurado el entramado del Proyecto.

4. Sintesis para la difusion de los resultados en Internet

En este proyecto de investigacién, nos propusimos estudiar los procesos de materializacion de la
experiencia ludica y sus consecuencias practicas en diversas instancias de produccion de la trama
pedagogica. De los posibles espacios de indagacion, hemos contrastado nuestros analisis con las

evidencias encontradas sobre la problematica del juego en los Documentos Curriculares de los



I.F.D. y algunas planificaciones de las céatedras de Didactica de los I.F.D. seleccionadas para
conformacién del corpus. Ademas hemos sumado una serie de trabajos producidos en el marco del
desarrollo del proyecto de investigacion.

En dichos espacios de indagacion analizamos las diversas versiones del juego desde la frontera
pedagdgica y semidtica observando las formas de mediacion y las construcciones de sentido; sus
presencias, ausencias, posibilidades y conflictos. En este sentido, los materiales seleccionados son
discursos pedagdgicos que exponen ambitos de produccion especificos: los Documentos
Curriculares de los 1.F.D.C.; son documentos oficiales y en este sentido ponen en evidencia recortes
politicos pedagdgicos de un campo educativo cuya finalidad es prescribir los modos de comprender
y organizar politica y académicamente una propuesta de formacion; mientras que las disefios y
materializaciones didacticas que realizan los docentes expresan los particulares modos de traducir las
intervenciones institucionales y aulicas.

Dada la variedad de enfoques e interpretaciones sobre la postura critica ponemos a consideracion
algunos aspectos relevantes y orientadores de los anlisis. Para empezar, nos resulta necesario
establecer la complejidad del enfoque constructivista en el marco de una teoria que permita
comprender los contextos de produccién que fundamentan dichos principios. Por ello en este
proyecto privilegiamos la articulacién que propone la Pedagogia Critica con los procesos histéricos
y politicos en educacion, el analisis del discurso y sus orientaciones criticas; como asi también los
enfoques Constructivistas y sus modos de interpretar la ensefianza y el aprendizaje.

De este modo, establecemos puntos de acuerdos con la categoria vigostikiana de Zona de Desarrollo
Proximo, asumiendo que para este autor la inteligencia humana es una creacion cultural y en este
sentido, se ocupa de analizar el interjuego dinamico entre los que denomina el desarrollo real y el
potencial; es decir a través de complejos procesos de internalizacion los sujetos hacemos nuestro, lo
recibido en los diversos contextos culturales de interaccion. Entonces la ZDP se expone y expresa en
la construccién dialdgica en donde se producen los procesos posibles de ser materializados gracias a
los otros, en donde se definen ademas, las funciones potencialmente posibles; una suerte de tercera
zona en done es posible aproximar mundos lejanos, desarrollar potencialidades sociales, resignificar
los principios normativos universales y colocar la ensefianza en una zona heterogénea excediendo el
mero procedimiento técnico.

Entendemos que mientras la l6gica instrumental no admite incertidumbres, el jugar excede el &mbito
de los juegos concretos, poniendo en cuestion el esteriotipo y la repeticion desprovista de
significado y sentido. Ademas, el juego como mimesis evidencia el acervo de la humanidad, asegura
el entrenamiento de la vida cotidiana y construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio.



En tanto experiencia vital compleja expone cuerpos, lenguajes, memorias y significados; en fin,
integra la historia cultural de los sujetos.
Por otro lado, los juegos no s6lo son artefactos materiales y simbélicos habilitantes de ciertos
modos de conocer disponibles, sino que ademas guardan una estrecha relacion con la progresion
gradual de los procesos de desarrollo cognitivo. Asi, los juegos con distintos objetos, los
constructivos y aquellos reglados, los motrices o funcionales, el juego simbdlico y el dramatico
constituyen experiencias vitales encarnadas en la historia de los sujetos. No obstante este
reconocimiento y la adhesion compartida respecto de la intensidad de los procesos imaginativos de
los nifios, la escuela sigue privilegiando una vision anquilosada de la inteligencia y deja afuera el
juego, la creatividad y la fantasia.
En el marco de la teoria critica la experiencia ladica alude a la memoria, se hace presente en la
historia de los sujetos asociada al placer y a la produccion-reproduccién de la cultura. Incursiona en
un espacio-tiempo de frontera que garantiza continuidades, especialmente en tres sentidos: a) como
experiencia cultural facilita el pasaje a otros universos de significacion, b) como accion y lenguaje
aporta contenido y textos propicios para el aprendizaje y ¢) como herramienta didactica promueve
procesos cognitivos y dial6gicos.

¢Y esto qué significa? Nada més y nada menos que reubicar la ensefianza en un

contexto amplio, transformando el aula en un espacio en donde las narraciones y

los problemas de la cotidianeidad tienen cabida.

Presentar 1 (una) copia en papel y acompafar en soporte digital incluyendo los Anexos.
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Resumen

Palabras claves: Juego, alfabetizacidn, discurso critico, ensefianza, mediacion, discurso

pedagogico, estrategia, dispositivo, zona de desarrollo proximo, teatralidad, escena.

En el marco de la teorizacion educacional critica, este proyecto realiz6 indagaciones
ligadas a la presencia del juego y sus modalidades de materializacion en diversas
esferas del contexto escolar. Nos interesa explorar desde la frontera pedagdgica y
semiotica las formas de mediacion y las construcciones de sentido que se realizan
cuando se refiere a la experiencia ludica, sus articulaciones con la perspectiva critica y
el enfoque constructivista en educacién. En este sentido, nos propusimos analizar las
posibilidades y ausencias que emergen en su materializacién en conjunciéon con las
matrices prescriptivas que atraviesan los discursos pedagodgicos actuales. Para ello
retomaremos los estudios realizados en investigaciones anteriores sobre los modos de
materializacion del juego en el marco del discurso critico, a los fines de establecer una
continuidad con dichas observaciones y producciones. También indagamos las
presencias y silencios de esta problematica y sus nociones en elaboraciones curriculares
con el fin de analizar cémo se prefigura en instancias oficiales (dispositivo curricular
EGB1 y 2), planificaciones docentes. También hemos incorporado producciones y
presentaciones, con el fin de poner en evidencia las posibilidades de materializacion de
esta problematica en variados contextos educativos.

En las indagaciones reflexivas se ha realizado un relevamiento de algunos marcos
conceptuales que han tenido mas impacto en los discursos escolares, ademas de incluir
otras lineas tedricas con el fin de ampliar el horizonte interdisciplinario. Asi, colocamos
la teorizacion del juego en el marco de los planteos educativos criticos y los enfoques
constructivistas, en contraposicion con la vision instrumentalista del discurso
prescriptivo.

A partir de alli, abordamos la experiencia ltdica como una actividad creadora en cuyo
entramado se promueven procesos de produccion y reproduccion de la cultura; espacio
de repeticion, rescate y elaboraciéon. El juego como mimesis pone en evidencia el
acervo de la humanidad, asegura el entrenamiento de la vida cotidiana y construye
espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio.



En relacion con los procedimientos metodoldgicos desplegamos las estrategias
analiticas del discurso y sus cotejos como voces de la toma de postura critica. Asi, nos
preguntamos cuales son los modos que adquiere el juego en los contextos de ensefianza
y sus marcas en conjuncion con el discurso critico/constructivista y cuéles los

argumentos que lo justifican.

Introduccion

Segun lo analizado, en la variedad del escenario escolar, el discurso critico y la
perspectiva constructivista asumen multiples sentidos en donde se conjugan
experiencias pedagogicas que ponen en cuestion la matriz monoldgica de la educacion
tradicional junto con planteos que enfatizan la l6gica prescriptiva centrada en los

mandatos del deber ser que deja afuera el juego, la creatividad y la fantasia.

Sabemos que las perspectivas teoricas criticas/constructivistas mencionadas gozan de
prestigio académico, ademas de haber asumido una validacion legitimada por posturas
educativas oficiales; sin embargo estas adhesiones no siempre son concordantes con la
accion  aulica institucional.  Existe una  tensibn entre la  herencia
academicista/positivista, y las propuestas de revision critica; estos movimientos
semidticos y pedagdgicos atraviesan los modos de incluir el juego en los contextos de
ensefianza. Asi, la presencia de la experiencia ludica en algunas situaciones de
ensefianza sefialé por un lado, zonas que pusieron en evidencia marcas significativas del
discurso critico en los procesos educativos y, por otro el predominio de una version
instrumental del mismo. Consideramos que estos contextos de produccion constituyen

puntos de inflexion convocantes para nuestros analisis.

Las presentes indagaciones pretenden establecer continuidades con los desarrollos
investigativos realizados:“Las voces el Discurso Critico en la escuela (2003/ 2007)” y
““Las voces del Discurso Critico Parte Il (2007/200). En esta oportunidad nos interesa
estudiar las elaboraciones argumentativas respecto del juego en los documentos
curriculares en propuestas de planificacion. Dar cuenta de algunas materializaciones
realizadas por el equipo a partir de los hallazgos investigativos.

En los marcos tedricos seleccionados, privilegiaremos los planteos pedagdgicos
que entienden la educacion como una practica histérica y politica; el enfoque
constructivista y las teorias cognitivas especificamente la perspectiva socio-dialéctica de



Vigotsky y el anlisis del discurso con sus orientaciones criticas y un abordaje complejo
y polisémico del juego.

En el primer capitulo presentamos los antecedentes mas importantes de
investigacion en donde damos cuenta de producciones previas asociadas al discurso
critico en practicas aulicas, los autores que expresan analisis tedricos de la pedagogia y
didactica critica como asi también los trabajos realizados en el marco de la maestria en
educacion junto a nuestra experiencia sobre la tematica en diversos ambitos de
ensefianza superior y universitaria. Las reflexiones, lecturas bibliogréficas y las
practicas docentes que dieron lugar a los desarrollos investigativos actuales. Alli,
pusimos en foco el andlisis de las intervenciones del docente en el escenario aulico con
la intensién de indagar los modos en que los alumnos construyen el conocimiento
cientifico escolar a partir de las decisiones pedagodgicas sobre qué ensefiar, cémo
ensefiar y como evaluar. Esto nos permitié observar algunos movimientos del discurso
oficial, sus modos de distribucion en las instituciones educativas y especificamente la

hegemonia de las matrices prescriptivas en los procesos de intervencién docente.

En el segundo capitulo nos ocupamos de desplegar un conjunto de herramientas
tedricas que constituyen el sostén del proceso investigativo con la intencion de
construir un marco metodoldgico y conceptual, siempre en constante blsqueda y
reformulacion. Luego, buscamos problematizar los posibles encuentros entre la teoria
critica y el enfoque constructivista, y el juego en el marco de los procesos de
intervencion escolar, sus deslindes conceptuales como asi también los argumentos
tedricos que justifican su encuentro con la matriz dialégica del discurso y la pluralidad

de sentidos en sus enunciados, en disonancia con la matriz prescriptiva.

En el capitulo tres nos interesamos por desplegar los itinerarios recorridos en dos
esferas educativas y que refieren a las presencias del juego en el dispositivo curricular
EGB 1y 2 (trama 1) y sus modos de expresion en conjuncién con los andlisis realizados
a partir de las evaluaciones finales de la Especializacion en Alfabetizacion semidtica *.
Dicho proyecto se propone atender la probleméatica de la interculturalidad en la
Provincia de Misiones, zona de frontera movil y cambiante. EI propdsito de la
capacitacion es proveer al docente de una amplia bateria de estrategias teoricas y

! Esta especializacién forma parte del Proyecto de Semidtica de la Facultad de Humanidades. Para esta
investigacion se a tomado, para la conformacién del corpus, las producciones evaluativas correspondientes al afio
2006.



metodoldgicas para operar en los complejos procesos de aprendizaje de la lecto -
escritura en un contexto de las culturas en contacto (TRAMA I1). También buscamos las
presencias y argumentos sobre la condicion del juego en planificaciones docentes de
Didéactica de un IFDC como instancia de formacion de formadores, en contrapunto con
una planificacion de 6° y 7° de escuela primaria (trama Ill). Tanto los argumentos
presentados en el documento Curricular, como las instancias de formacion pasando por
las propuestas de ensefianza en contextos institucionales dan cuenta de los modos de

distribucion que el discurso pedagdgico, oficial y algunas de sus traducciones.

En el apartado final y provisorio aventuramos algunas conclusiones provisorias
sobre las marcas y sefiales del discurso critico/constructivista en relacion con lo
observado, en conjuncién con la matriz prescriptiva de la ldgica instrumentalista y los
movimientos discursivos en su materializacion. Ademéas nos ocupamos de realizar
algunas proyecciones en otros espacios de problematizacion con la intencion de
colaborar con la resignificacién de andamiajes teéricos que favorezcan la construccién
de nuevos espacios de indagacién. En este sentido, compartimos algunas producciones
presentadas en congresos, articulos publicados, talleres y propuestas de capacitacion
realizadas por el equipo en donde se establecieron articulaciones entre los analisis
indagatorios realizados y propuestas académicas diversas.

Recorridos metodolégicos

La linea de investigacion es de tipo cualitativa basada en la interpretacion y
estudio del juego en los procesos de mediacion y sus configuraciones en los
dispositivos escolares y en la documentacion curricular existente enmarcados en el
enfoque critico/constructivista. Este proyecto se propone centrar su atencion en los
encuentros-desencuentros, conflictos, contradicciones y acuerdos expresados en
diversas versiones discursivas del juego en algunas esferas del discurso escolar. En
principio, nos interesa construir un marco tedrico amplio sobre el juego y su
complejidad en los documentos curriculares de los IFDC, los argumentos pedagdgicos
que expresan respecto de la presencia del mismo en los procesos educativos y también
sus silencios, como se incorpora al discurso académico oficial; a la luz de esos analisis
consideramos muy importante retomar las indagaciones realizados sobre las propuestas
de evaluacion de la Especializacion en Alfabetizaciébn Semiotica con el fin de

complejizar sus andlisis y poner el foco en los modos de materializacion del juego en
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dichas propuestas. En cuanto a los procedimientos metodoldgicos buscamos los
procesos tematicos que se establecen, la postura discursiva que ofrece, los argumentos
que genera, las experiencias que acontecen y finalmente lo no-dicho, lo implicado que
también significa

Los itinerarios recorridos apuntan fundamentalmente al analisis critico de los
documentos elegidos para la conformacion del corpus. La légica instrumental que deja
afuera al sujeto, al cuerpo y el juego en disonancia con el discurso critico fue el punto
de inflexion ordenador en la cadena de sentido de las producciones analizadas. Desde la
frontera pedagogica y semidtica observamos como se dibujan las presencias y ausencias
como asi también la diversidad de voces que convocaron ambas producciones. Los
procedimientos metodoldgicos elegidos posibilitaron el transito a través de los
dispositivos en términos de la propuesta de Sigfrid Jager (2003) que comprende: la
relacion interdiscursiva que estructura los discursos; los procesos tematicos que se
establecen emparentando los hilos discursivos que atraviesan los distintos fragmentos
textuales; la postura que expone el emplazamiento ideoldgico de la enunciacion;
identificacion de los nudos argumentales que constituyen los acontecimientos
discursivos y finalmente lo no dicho, lo implicado que también significa.

De alli que los Documentos Curriculares EGB 1 y 2 representan modos
particulares de mediacion estatales e institucionales que exponen y expresan las
traducciones politicas y académicas en los procesos de realizacion del discurso
pedagogico. A partir de alli, buscamos indagar las interpretaciones que se atribuyen a la
problematica del juego en contextos de ensefianza buscando ver cuan constructivo es el
discurso que se construye en cada caso.

Las instancias de mediaciones curriculares, objeto de analisis, exponen y expresan
espacios en donde se entrecruzan marcos conceptuales, definiciones politicas e
ideoldgicas como asi tambien, los requerimientos de la practica pedagdgica cotidiana.
Basil Bernstein (1993) establece que el dispositivo regula en forma continua el universo
ideal de significados pedagdgicos potenciales, restringiendo y realzando sus
realizaciones. Tomamos la nocioén de dispositivo pedagdgico en sentido amplio, en
principio como forma de realizacion de la mediacion institucional que articula de
manera compleja principios de enunciacion discursiva, de visibilidad espacial y de

formaciones corporales y subjetivas.



Tanto los Documentos Curriculares de la oficialidad (Ley 24.195), como las
producciones en eventos Yy congresos son agencias productoras de discursos
pedagogicos y por lo tanto exponen modos de significar los procesos educativos en el
marco de las politicas educativas nacionales y jurisdiccionales.



Capitulo 1

Antecedentes del proyecto

a)

b)

d)

El trabajo presentado por la Mag. Liliana Davifia en el Congreso “Politicas
culturales e integracion”, Buenos Aires (2004) sobre la tematica: “Politicas
linguisticas”; y publicado en Estudios Regionales Afio 12 No. 26- Entreletras.
Octubre 2004. Revista de la Secretaria de Investigacién y Postgrado. Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales. UNaM. En dicho trabajo la autora aborda el
analisis de la situacion linglistica y cultural de Misiones y postula la configuracién
de su espacio a través de algunos interpretantes semioticos. La trama conceptual que
nos brinda ofrece un horizonte de argumentaciones y orienta el discurso académico

en las intervenciones que se emprendan en el campo educativo.

La ponencia presentada por la Mag. Liliana Davifia en el 11 Congreso Internacional
y VII Congreso Nacional de la Asociacion Argentina de Semi6tica, titulada:
“Escena. Localizacion intervalar del tiempo”. Por encontrar en este concepto
algunos puntos teodricos que enriquecen la comprension de la complejidad de la
experiencia ludica. La escena como el juego es una emplazamiento viviente,

ficcional, acotado en tiempo y espacio y liberado del orden convencional cotidiano.

El Proyecto de investigacion: “Trabajo intensivo en los umbrales escolares para la
Alfabetizacion en Misiones”. El campo disciplinar de la semiética brinda la
posibilidad de desplegar un conjunto de conceptos tedricos y metodolégicos para el
estudio de los entrecruzamientos discursivos insertos en las tramas socioculturales,
historias y politicas. Este ensamble transdisciplinar permite un analisis profundo de
los procesos précticos y cotidianos para el estudio de las complejas dindmicas
interculturales de nuestra provincia. Directora Ana Camblong

El Proyecto: “Especializacién Superior en Alfabetizacion Intercultural”. Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales, Secretaria de Investigacién y Postgrado.
Programa Semidtica. Cuyo objetivo principal es formar especialistas en
alfabetizacion intercultural para el sistema educativo. El concepto de umbral

trabajado en este proyecto configura una categoria de andlisis fundamental para los
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9)

posteriores desarrollos de esta investigacion. Permite intervenir en la contingencia y
constituye un instrumento teérico y metodolégico sumamente importante para
comprender las textualidades de la vida cotidiana. El juego forma se inscribe en la

dinamica de las experiencias vividas por los nifios antes del ingreso escolar.

El dictado del Taller: “El juego en los procesos alfabetizadores”. Mdodulo V:
estrategias alfabetizadoras. Especializacion Superior en Alfabetizacion Intercultural.
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, Secretaria de Investigacion vy
Postgrado. Programa Semi6tica. En la especializacion y especificamente en el
desarrollo de este modulo se plantea la importancia de la imagen y del juego como
puntales para montar estrategias alfabetizadoras. Se entiende por estrategia las
previsiones que el docente toma antes de entrar en el terreno de la ensefianza. En el
proyecto de alfabetizacion intercultural fundamos un espacio de taller en donde les
proponemos a los docentes un tiempo para reflexionar, profundizar la problematica

del juego y a su vez desplegar en conjunto sus propios recursos ludicos.

La publicacion en co-autoria con el equipo de Didactica del Area Pedagdgica del
articulo: “Didactica, la practica reflexiva”. Revista Aula Hoy. 2007. Homo Sapiens
Ediciones. En el mismo se plantea la problematica de la ensefianza en contextos

dialégicos.

Los desarrollos investigativos: “Las voces del discurso critico (2003 -2006)”, “Las
voces del discurso escolar Parte Il (2007 - 2008)”. En el primero pudimos observar
algunas prefiguraciones del discurso critico constructivista y la diversidad de voces
que convocan las elaboraciones curriculares oficiales para la acreditacion de los
I.F.D.C. y las evaluaciones finales de la Especializacion Superior en Alfabetizacion
Intercultural. En la segunda propuesta mencionada nos propusimos ampliar dichos
espacios de indagacion y analizar otras versiones discursivas, tales como: la nocién
de sujeto en el discurso critico materializada en los documentos curriculares de los
Institutos de Formacion Docentes, las propuestas de valuacion, normativas,
documentos, fundamentos pedagdgicos y modalidades de implementacion de cursos
de capacitacion. Segun lo analizado el discurso critico y la perspectiva
constructivista adquieren multiples y variados sentidos. No obstante la recuperacion
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h)

de la matriz dialdgica observadas en algunas propuestas pone a andar una zona que
expone pluralidades, resignifica los principios normativos universales y los sustrae
de ese parcial encierro al que queda supeditados cuando s6lo se los entiende como
un mero procedimiento técnico. Por otro lado la recuperacion de las tramas
cotidianas configuran estrategias de ensefianza que sefialan marcas significativas del
discurso critico en educacion. Observamos que el juego entrelaza trozos de vida que
convergen, conviven y permanecen en la memoria corporal afectiva y cognitiva de
los nifios. La memoria discursiva y social de la experiencia ludica asegura el
complejo pasaje de la vida cotidiana a la escolar, su presencia intenta quebrar la
matriz hegemonica del “deber ser” y construye puentes entre el territorio de la

infancia y la ensefianza.

Los intercambios teoricos de los aportes bibliograficos de la Maestria en Educacion
(Orientacién Psicologia educacional) cursada en la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires y
especificamente las producciones evaluativas propuestas por los docentes,
constituyen un antecedente tedrico significativo para la elaboracion de este
proyecto:

El trabajo titulado: “Una situacién de aprendizaje y la Zona de Desarrollo Proximo”.
Médulo. Vigotsky y la Educacion. Dictado por la Prof. Claudia Davis de la
Universidad Estadual de Campinas (UNICAM) de la Republica Federativa del
Brasil.

El trabajo titulado: “El constructivismo y la importancia de mirar el objeto”.
Médulo: Perspectivas Interaccionistas — Constructivistas: divergencias Piaget /
Vigotsky. Dictado por la Prof. Luci Bagnks Leite de la Universidad Estadual de
Campinas (UNICAM) de la Republica Federativa del Brasil.

El trabajo titulado: “Un estudio de caso desde la perspectiva epistemoldgica
constructivista”. Mdédulo: “Epistemologia y Teorias constructivistas”. Prof. José
Castorina. UBA.
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El concepto de Tercera Zona amplia la nocién de juego y la entiende como una
actividad cultural en donde que se despliega en un hacer en donde interjuegan

procesos individuales y sociales.

El texto de Graciela Montes titulado: “La Frontera Indomita”. Alli la autora presenta
una analogia Especificamente la analogia entre el concepto de Tercera Zona de
Winnicott y la Frontera Indémita. EI Juego como otros tantos procesos creativos del
ser humano se muestran en un espacio y un tiempo de libertad y rebeldia en donde

es posible en jaque la fijeza de los sentidos y significados.

Las lecturas de la amplia bibliografia de J. Bruner y L. Vigotsky sobre juego. Estos
autores entienden esta experiencia como una actividad social inbrincada al

desarrollo humano y promotora de procesos comunicacionales.

Los aportes de Noemi Aizencag porque considera que el juego constituye un
fendmeno cultural que posee una importante funcién social. En tanto actividad
humana, que tiene su origen en la relacidn espontanea aunque tempranamente
orientada por las interacciones con otros, cobra significados y funciones diversas en

relacion con el contexto en el cual se inscribe.

El concepto de Puro Puego “ (...)De hecho, es Puro Juego. Pero el juego, todos los
sabemos, es el libre ejercicio de nuestras capacidades. El puro Juego no tiene reglas,
mas alla de la ley misma de la libertad. Es imprevisible. No tiene proyecto, mas alla
de la recreacion” (Ch.Peirce. 1908:191):

Las aportes de la Psicologia cognitiva especificamente los analisis de J. Bruner
sobre los procesos de construccion de los conocimientos y su relacion con el juego.
Para Bruner la educacion y la escuela, se convierten se convierten en uno de los
referentes mas importantes para que las personas puedan comprender los contextos

culturales, sus complejidades y contradicciones.
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Las lecturas del autor M. Bajtin quién plantea la relacion de la subjetividad y la
cultura y en este sentido permite entrelazar dimensiones de la comunicacion verbal
con las esferas de la vida social. Establece la dimension dial6gica de todo discurso,
es decir, el hecho de que siempre estamos atravesados por varias voces, estamos
atravesados por los discursos de los otros, por las voces de los otros; el autor lo

piensa como una polifonia.

Las lecturas realizadas del autor Basil Berstein especificamente cuando hace
referencia al concepto del dispositivo como una categoria que regula en forma
continua el universo ideal de significados pedagdgicos potenciales, restringiendo y

realzando sus realizaciones.

Los aportes de Greimas A. Y De Certau M. Sobre el “deber ser” y la creencia. Para
estos autores, en lineas generales el deber ser en tanto actitud racional asumida
como verdadera se asienta en la creencia y se resuelve por la comunicacion

confiante entre los hombres.

i) Las producciones elaboradas asociadas a la problematica de la investigacion:

- Publicacion: “Las voces del discurso critico en la escuela”. Revista de la
Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Misiones. 2005

- Publicacion: “Una propuesta didactica sociocritica para la formacion
docente de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales”. Revista de la
Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Misiones. 2005

- Publicacion: “La préactica docente en juego”. Revista de la Secretaria de
Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales.
Universidad Nacional de Misiones. 2005

- Publicacion: “Juego y teatro de vecinos”. En co-autoria. Publicada en
“Memorias de la VI Bienal Internacional de Juego”. Septiembre 2005.

Montevideo- Uruguay
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)

K)

La experiencia docente acumulada a través de una larga experiencia e interés en la
busqueda de estrategias ludicas en la formacién de los futuros profesores. Me refiero
al desarrollo como profesora titular de la Céatedra Didactica y Aprendizaje | y Il para
los profesorados de Letras, Historia, Ciencias Econémicas y Portugués desde el afio
2002 y continta.

El trabajo como coordinadora del seminario taller: ”La voz el cuerpo y el juego en la
préactica docente”. Catedra Préactica profesional 111. Area Pedagogica. Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales. UNaM. 2002 y continua. Este taller recupera el
concepto de umbral ya que en esta instancia el alumno comienza a poner en escena
el rol profesional de tal modo que el juego se transforma en una experiencia cultural
que ayuda a resituar en la formacién docente aquellos hilos que la racionalidad

tecnocratica dejo afuera

El dictado del taller: “Entre el juego y la palabra”. En el 2° encuentro Regional
NEA. Plan Provincial de Lectura. Misiones Lee. Ministerio de Cultura y Educacion.

Subsecretaria de Educacion.

Mi abundante experiencia como integrante del equipo responsable de los talleres de
iniciacion. Grupo Murga de la Estacion. Proyecto de Teatro Comunitario, con el
apoyo del Instituto Nacional de Teatro. Posadas- Misiones.

La ponencia presentada en el 1° Congreso de Educacion e Interculturalidad:
“Educar(nos) y para la diversidad”. ISFD. Gobernador Virasoro- Corrientes. El tema

de la ponencia gir6 en torno del juego en los procesos alfabetizadores
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Capitulo 2:

Acotaciones sobre el juego, la critica y sus voces

El titulo del trabajo expone conceptos y palabras clave que orientan los analisis
investigativos. Asi, en el marco de una perspectiva critica de educacion, aludimos a las
voces como el entramado polifonico y plural que articula lenguaje, cultura e historia y
que pone en accién el sentido politico de la educacion plagado de discursos construidos

en contextos de interaccion permanentes.

“(...) La voz es un concepto pedagégico importante porque alerta a los
maestros del hecho de que todo discurso estd situado histéricamente y mediado
culturalmente y que deriva parte de su significado de la interaccion con los demas.
Aunque el término voz puede referirse a un discurso internalizado, privado, tal
discurso no puede ser comprendido sin situarlo en un marco de significados
compartidos, esto es, en los simbolos, narrativas y practicas sociales de la
comunidad en la que el didlogo esta tomando lugar”. (Mc. Laren: 1994: 325)

Dada la variedad de enfoques e interpretaciones sobre la postura critica
pondremos a consideracion algunos aspectos relevantes y orientadores de los analisis.
1- Para empezar, resulta necesario comprender la problematica del juego desde una
perspectiva pedagdgica y cognitiva compleja. En este sentido, el enfoque
constructivista requiere ubicarlo en el marco de una teoria que permita comprender los
contextos de produccion que fundamenten su expresion y materializacion. Desde una
vision compleja la ensefianza se deslinda de la concepcion dual del conocimiento y el
aprendizaje asentada en la dicotomia objeto-sujeto, en sus dos versiones; como
concepcidn pasiva y mera recepcion de quien conoce o desde una vision que incluye la

interaccion escindida de los contextos culturales.

2- Privilegiamos la articulacion que propone la pedagogia critica con los procesos
histéricos y politicos en educacion, el analisis del discurso y sus orientaciones criticas;
como asi también el enfoque constructivista y las Teorias Cognitivas y sus modos de
interpretar la ensefianza y el aprendizaje. Asi, la teoria sociodialéctica de Vigostky
(1998) recupera el juego como proceso social y cultural de suma importancia para el
desarrollo de la inteligencia humana y entiende el pensamiento como una construccién
que no puede divorciarse del intercambio social. Por su parte J. Bruner (1997) hace
hincapié en la naturaleza social y cultural de la educacién. Para ambos, el lenguaje en
tanto signo es un producto de la actividad humana y por lo tanto, una préctica social.

Como referentes tedricos de la pedagogia critica tomamos los aportes de H. Giruox y
Paulo Freire. En tanto que, para el analisis del discurso pedagdgico nos han resultado
fundamentales los estudios de Basil Bernstein (1993) quien recupera la importancia del
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dominio del conocimiento disciplinar y el saber pedagdgico; desde esta perspectiva
tedrica el discurso pedagdgico es un discurso recontextualizado que circula entre las
instancias iniciales de produccién del discurso hegeménico y el efecto sobre las
conciencias y las préacticas de los actores sociales.

3- El enfoque translinglistico y semio6tico de M. Bajtin, nos ha permitido ampliar el
universo de interpretacion de la problematica educativa y la compresion polifonica de
los mismos nos permitié ubicar la problematica del juego como una experiencia
cultural que articula, en su hacer, los procesos subjetivos y culturales en la vida social.
M. Bajtin establece la dimension dialdgica de todo discurso, es decir el hecho de que
siempre estamos atravesados por varias voces, por los discursos de los otros, por las
voces de los otros; el autor lo piensa como una polifonia.

También sumamos autores como Greimas A y De Certau M sobre el deber ser.

Para estos autores el deber ser es tanto una actitud racional asumida como verdadera se
asienta en la creencia y se resuelve por la comunicacién confiante entre los hombres.
En el contrato de veridiccion (Griemas A. J., 1989) se superponen dos niveles: el saber
y el creer, la verdad y la certidumbre.
4- Tomamos el juego en un sentido amplio, como dispositivo complejo; aprovechamos
la energia vital que provoca: alegria, tension, placer, incertidumbre, no como simples
estados afectivos sino como marcas de la energia vital siempre presentes. Huizinga J.,
entiende que el juego es una accién u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos
limites temporales y espaciales determinados, con reglas absolutamente obligatorias
aunque libremente aceptadas, accion que tiene un fin en si misma y va acompafiada por
un sentimiento de tension y alegria y de la conciencia de ser de otro modo que en la vida
cotidiana.

Si bien el juego supone un libre ejercicio ficcional no sucede por azar, sino que se
desarrolla en escenarios que lo contienen. Desde la perspectiva vigotskiana la imitacion
también es juego porque al tiempo que reproduce lo existente y entrena a los sujetos
para la vida se encarga de combinar lo conocido impulsando el pensamiento hacia
adelante. Concebido como una experiencia cultural hace referencia a un espacio vital
cuya particularidad consiste en permitir a los sujetos ingresar a una dimension
imaginaria que se asocia al placer y a la posibilidad de alterar los sentidos cotidianos.
Para Winnicott (1971), el juego despliega una zona potencial e intermedia entre lo
compartido culturalmente expresable y lo inefable de la interioridad individual; tiene
vinculaciones estrechas con la Zona de Desarrollo Proximo porque el sujeto que juega
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participa de las significaciones atribuidas al mismo y a su vez produce significados que
se expresan en acciones concretas (Vigotsky 1979).

A propésito de sintonias y asintonias: entre voces
La pedagogia critica revaloriza la dimension politica de la educacion y los modos de
entender los procesos de ensefianza-aprendizaje, hacen referencia a aquellas teorias que
enfatizan la revision de supuestos y postulados educativos culturales; y ademas
plantean la insoslayable dimension ideoldgica y politica de la produccién de saberes.
De alli que, la educacion no sea una practica pura y transparente sino producida en
procesos de conservacion propia del discurso hegemdnico constituyendo el campo
propicio para el ejercicio del Poder, y a la vez de trasformacion de la cultura. Llevado
al campo de la ensefianza, esta linea de pensamiento pone en jaque la condicion dada
del objeto de conocimiento refutando la tentacion de buscar certezas absolutas; asi la
educacion es, sobretodo, una herramienta de transformacion social que colabora con los
procesos de emancipacion de los seres humanos. (Barco Susana: 1989:12).

Encontramos en los conceptos de discurso pedagdgico y dispositivo
pedagdgico argumentos que justifican dicha articulacion, a la vez que orientan los
procesos de investigacion. Estos conceptos criticos de discurso y dispositivo
pedagdgico ponen en escena el sentido dialégico del conocimiento humano
recuperando el rol activo y politico del sujeto en tanto participe de las significaciones
creadas y producidas en las distintas culturas. Como si fuera la otra cara de una misma
moneda el dispositivo pedagdgico expresa las condiciones de la cultura, recoloca la
regla propia de un discurso de competencia en un orden social, sus producciones y
reproducciones; dibuja y produce la gramatica del discurso pedagdgico con sus reglas

jerarquicas, distributivas, recontextualizadoras y evaluadoras. (B.Bersntein. 1993)
Llevado al campo del discurso escolar discurso es todo lo que los hablantes-
enunciadores de una determinada sociedad o comunidad producen en su hablar, cuando
escriben o dicen a través de gestos, movimientos y silencios; la nocién de discurso
abarca la emisién del enunciado en un contexto determinado echando mano a c6digos
de todo tipo; esta siempre destinado a algo y es para alguien; emerge en una red de
VOCes, a Veces en consonancia y otras tantas disonantes, aunque siempre recreando o
inventando respuestas. De tal modo que, el dispositivo se expresa en una especie de
marafia que, como tal no dibuja un trazado lineal sino que se va haciendo en parte por

la historia y en parte por las condiciones del presente.
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Deslindes conceptuales: la critica y la prescripcion

En la produccion investigativa sobre la Politicas Educativas de Misiones (de Haro
y otros: 2006) encontramos un analisis diacronico de los procesos de consolidacion de
los dispositivos pedagdgicos mas representativos de los sistemas educativos modernos,
a saber:

a) Positivista (siglo XIX hasta la primera mitad del siglo XX) dio cuenta
de una visdn enciclopedista, evolucionista, darwiniana, el poder del saber
centrado en el adulto, y un modelo de ciencia acabada.

b) Neo positivista: (segunda mitad el siglo XX), expone una ingenieria
racionalizadora de los procesos de aprendizaje. Predominio del enfoque técnico,
positivo, evolutivo. Control del proceso de ensefianza y sus resultados.

Predominio del enfoque econémico.

c) Constructivo- interpretativo (comienzo del siglo XXI). Perspectiva
critica y reflexiva de la ciencia y la cultura. La comunicacién y la tecnologia
como componente de un mundo global. Predominio de los enfoques
interpretativos, etnograficos y constructivistas. Andlisis del conflicto, el poder y

la hegemonia.

No obstante, ya hemos expresado que la legitimacién en los &mbitos académicos y
politicos de la vision compleja y critica no ha resultado suficiente para contrarrestar la
hegemonia del discurso prescriptivo e instrumentalista de la educacion. En estos
caminos cruzados, el concepto de tradiciones aportado por Davini, nos permite
comprender el sentido de las presencias y ausencias de las mismas en los escenarios

educativos.

“(...) Entendemos por tradiciones en la formacién de los docentes a
configuraciones de pensamiento y accion que construidas histéricamente se
mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas
a las préacticas y a la conciencia de los sujetos.”” (Davini Ma. C.:1996)

Aqui hacemos referencia a la permanencia de practicas y modos de percibir que
los sujetos pedagdgicos portamos; no obstante la autora sefiala con gran acierto que
algunas concepciones ideoldgicas no han logrado imponerse como instancia legitimada,
quedando reservadas tan solo a experiencias aisladas en contextos no formales; a estos

procesos llama: tendencias no consolidadas.
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Ahora bien, llegados a este punto conviene realizar algunas acotaciones
conceptuales. Por tratarse de conceptos polisémicos y escurridizos haremos referencia a
las nociones de critica y prescripcion con el fin de analizar sus cruces, encuentros,
tensiones y contradicciones.

Segun el diccionario de filosofia (Ferrater Mora, J., 2004) el criticismo alude a la
teoria del conocimiento de Kant, por considerarse que esta teoria consiste
fundamentalmente en una critica del conocimiento, o de la facultad de conocer; expresa
que el criticismo es la tendencia epistemolégica que investiga las formas a priori que
hacen posible el conocimiento; por eso, llevado al campo educativo se ocupa de
analizar los supuestos subyacentes en las argumentaciones.

Por otro lado, hacer referencia a la condicién de criticidad es sefialar una actitud
segun la cual, no es posible, ni deseable, conocer el mundo, o actuar en él sin una
previa critica, o un previo examen de los fundamentos del conocimiento y de la accién;
entonces en el campo educativo no es posible conocer criticamente sin examinar los
supuestos.

En tal caso, el criticismo no es solo una teoria del conocimiento, sino una
actitud que matiza los actos de la vida humana; el carécter critico se revela en la
necesidad de indagar el fundamento racional de las creencias Ultimas, pero no
solamente aquellas creencias que son explicitamente reconocidas como tales, sino
incluye a todos los supuestos. (Ferrater Mora, 2004).

Por su parte, el prescriptivismo expone la tendencia segun la cual ciertos grupos
de expresiones, que a veces se consideran como enunciados, y especificamente como
enunciados declarativos o informativos no enuncian o, en todo caso, no declaran o
describen nada, y no acarrean ninguna informacién. Es decir solo prescriben normas o
reglas y por lo tanto el prescriptivismo se asocia o equivale al llamado normativismo.

En el lenguaje prescriptivo la aceptacion del imperativo equivale a aceptar hacer
lo que el imperativo dice que habria que hacer. El término presriptivismo es una de las
varias formas del convencionalismo, esto es, la forma segun la cual las definiciones no
proporcionan informacion, sino que indican Unicamente los modos de usar los signos.

La prescripcion se asienta en una Unica verdad, la que se prescribe, se ordena,
preceptla o manda. No obstante, lo que cabe entender por prescripcion es tan variado
que conviene en cada caso especificar a cual refiere. Mucho de lo que se dice para
mostrar como se hace algo, o como se debe hacer algo para hacerlo con toda propiedad,
o con el fin de obtener resultados determinados, son especificamente, direcciones o
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instrucciones. En lineas generales, las prescripciones son entendidas como expresiones
que incluyen imperativos (morales en sentido amplio) y juicios de valor (morales y
posiblemente estéticos). El uso de la prescripcion en cualquiera de estas Ultimas
acepciones es propio del llamado prescriptivismo; sobre todo si se estima que las
prescripciones son formuladas como guias para la accion o como expresiones
destinadas a persuadir y a convencer. De modo que, el lenguaje prescriptivo del deber
ser es complejo y polisémico. Pero sobre este tema volveremos mas adelante.

En el proceso de consolidacion de las perspectivas criticas, podemos traer a
colacion la lucha de la Escuela de Frankfort por contrarrestar el discurso hegemonico
del positivismo, en el terreno de dominacién de la cultura y de la vida cotidiana. De
hecho, esto repercutié en la ensefianza como posibilidad de convertirse en una fuerza
favorable al cambio social; se intenta desde alli desarrollar una nocién de racionalidad
mas conciente y critica que ponga en cuestion la l6gica tecnocratica e instrumental
(Giroux H.:2003).

Asi, el positivismo hace referencia al pensamiento cognitivo solo y a través de la
experiencia de los hechos y revaloriza las ciencias fisicas y naturales como modelo
cientifico en donde es posible la expresion de certezas absolutas.

No es extrafio que el discurso critico pretenda resignificar estos principios
centrados en normativas universales, sustrayéndolos del parcial encierro a que quedan
supeditados cuando s6lo se los entiende como un mero procedimiento técnico; pone en
jaque la racionalidad monoldgica de la l6gica instrumental. Al contrario, la educacién
se encuentra atravesada por una polifonia de voces mediadas en el interior de diferentes
estratos sociales, conformados por formas dominantes y subordinadas de Poder.

Nos preguntamos entonces, ¢qué significa admitir la condicion dial6gica del
lenguaje de la educacion? En principio, reconocer su dimension politica e intencional,
en tanto selecciona (y controla) las condiciones y los contenidos que cada sociedad
proyecta y considera legitimo para sus generaciones; y en este sentido siempre expresa
un deber ser. Ante la mirada critica, el discurso apelativo de la educacién abre una zona
en donde es posible transitar otras variaciones discursivas y préacticas, tal vez menos
imperativa y méas dialdgica.

“(...) Esto resulta claro si admitimos que en las escuelas uno de los elementos méas
importantes en la construccién de la experiencia y la subjetividad es el lenguaje:
éste se cruza con el poder, asi como formas linglisticas particulares estructuran y
legitiman las ideologias de grupos especificos. El lenguaje esta intimamente
relacionado con el poder y constituye la forma en que docentes y alumnos definen,
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dirimen y comprenden su relacion reciproca y con la sociedad en general”
(Giroux,H.,2003:179).

Segun R. Jakobson (1983) uno de los modos funcionales de referirnos al mundo
es la apelacion o la llamada funcién conativa centrada fundamentalmente en la relacion
del enunciador con el destinatario de la comunicacion. Es el dominio del discurso a
partir de la cual nos dirigimos al otro, convocamos, provocamos o invitamos a realizar
una accién. Esta modalidad verbal da cuenta de la realizacion de algo con diversos
matices de directividad. Ante la unidereccionalidad de los enunciados de tipo
imperativo, el lenguaje de la critica propone un modo mas apelativo y dial6gico de
entender y practicar los complejos procesos educativos. La condicion pedagdgica
critica de la educacion reconoce la condicion dialdgica y polifénica que expresan y
exponen los intricados y pantanosos caminos de la educacién.?

En este sentido, el juego sefiala una trama polisémica, tanto en sus expresiones
cotidianas ( me juego por vos;, esto nos un juego; la camisa hace juego con el
pantalon) como en los diversos referentes tedricos que han tenido mayores
repercusiones en los &mbitos educativos. Damos cita a continuacion de las multiples

voces que se cruzan sobre los modos entender el juego

J. Huizinga: el juego entendido como accion o actividad voluntaria realizada en
ciertos limites fijos de tiempo y lugar, segin una regla libremente consentida pero
absolutamente imperiosa, provista de un fin en si, acompafiada de una sensacion de

tension y de jubilo, y de la conciencia de ser de otro modo que en la vida real.

R. Callois:

“Los juegos son innumerables y de multiples especies: juegos de
sociedad, de habilidad, de azar, juegos al aire libre juegos de paciencia, de
construccion, etc. Pese a esa diversidad casi infinita y con una constancia
sorprendente, la palabra juego evoca las mismas ideas de algura, de riesgo
0 de habilidad. Sobre todo, infaliblemente trae consigo una atmosfera de
solaz o de diversion. Descansa y divierte. Evoca una actividad sin apremios,
pero también sin consecuencias para la vida real.” (R. Callois “Los juegos y
los hombres”.Editorial Fondo de cultura econdmica México. 1986:7)

2 El autor D. Shon en el analisis de las practicas profesionales hace referencia a los espacios educativos como
zonas pantanosas. Expresa” (...) en la variopinta topografia de la practica profesional existen unas tierras altas y
firmes desde las que se divisa un pantano. En las tierras altas, los problemas faciles de controlar se solucionan por
medio de la aplicacion de una teoria y la técnica con base en la investigacion. En las tierras bajas del pantano, los
problemas confusos y poco claros se resisten a una solucion técnica. (D.Shon, 1987: 17)
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Aberasturi: se ocupa de los origenes de los primeros juegos especificamente la
expresion las de pérdidas y recuperacidn, encuentros y separaciones.

Schiller: nos recuerda que la condicién ludica como esencial para el desarrollo

pleno del ser humano.

Henri Wallon: plantea al juego como habilita la exigencia y la liberacién en el
juego puede entrar la exigencia y la liberacion de cantidades mucho méas considerables
de energia que le que pediria otro tipo de tareas.

S. Freud: nos recuerda que cuando el hombre juega se comporta como un poeta,
ya que crea un mundo propio, o0 mejor dicho, reordena las cosas de su mundo en una
nueva forma que le agrada. A pesar de toda la emocion que caracteriza al mundo
ludico, el que juega establece bien su diferencia y experimenta placer al unir sus
objetos y situaciones imaginarias con las cosas tangibles y visibles del mundo real.
Esta union es lo que diferencia el juego de la fantasia. Entre las peculiaridades del
juego se destacan: a) se basa en el principio del placer, b) logra la trasformacién de lo
pasivo en activo, c) satisface la compulsion a la repeticion por el aprendizaje que con

ély por el placer derivado de la repeticién misma.
Jean Piaget: desde el punto de vista cognitivo desde el punto de vista cognitivo el

juego es el producto de la asimilacién que se disocia de la acomodacién antes de

reintegrarse en las formas de equilibrio permanentes.
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Acotaciones conceptuales sobre el enfoque constructivista

Cuando hacemos referencia al constructivismo no podemos reconocer su
conflictiva y a veces contradictoria materializacion en las précticas de la ensefianza.
Resulta imposible aventurar certezas sobre las razones de tales desencuentros; no
obstante vienen al caso aproximar algunas reflexiones al respecto.

En principio, afirmamos su condicién polisémica, y el papel productivo de las
teorias del desarrollo en vinculacion con las practicas pedagdgicas. De ahi que, los
espacios educativos actuales expongan interpretaciones del constructivismo en la
ensefianza que sefialan configuraciones a veces, mas cercanas a los principios
conductistas que a unos modos complejos de construir conocimientos. Esto se advierte
en la imperiosa busqueda de respuestas rapidas y eficaces. Desde el punto de vista
psicoldgico estas configuraciones vivifican la perspectiva conductista, especialmente en
su tendencia a asimilar los modelos de observacion de las ciencias naturales o fisicas
con la comprensién de los procesos humanos en términos de estimulos-respuestas.

Estas précticas y representaciones conviven con perspectivas que enfatizan la
necesidad (a veces demasiado urgente) de revisar estos principios poniendo en
evidencia tensiones en su mayoria dileméticas, que como tales no logran producir
modificaciones sustantivas en los discursos educativos. De hecho, en el campo
educativo aun persiste una vision instrumental de las practicas pedagdgicas que sin
dudas entorpece la traduccion de los principios constructivistas a las complejas
situaciones de ensefianza. No es ni en la pureza de la técnica, ni en la basqueda del
método, en donde encontraremos los caminos que resuelvan los modos de

materializacién de dichos principios

“(...) Se asume la comprension y la aceptacién de lo que el sujeto es- inmerso en
sus condiciones de vida cotidiana- y no sobre la base de lo que se estima que
“deberia ser” sin aludir al contexto. Se trata de mirar las producciones de los
sujetos, dando cuenta de lo que estos saben y pueden’” (Elichiry, N.2004: 18).

Desde el punto de vista tedrico, pretendemos ampliar nuestros andlisis desde el
cruce de la pedagogia critica y la semidtica con el fin de aproximar algunas reflexiones
sobre este controvertido territorio conceptual.

Al respecto, hemos expresado que el constructivismo es un espacio de
confluencia de discursos: psicologico, epistemolégico, pedagdgico. Por lo cual
intentaremos  resolver algunas controversias conceptuales, cuestionar las
interpretaciones generales que tienden a simplificar la complejidad de sus principios y

dar cuenta de los problemas sustanciales que, a nuestro entender, lo definen y
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diferencian. Encontramos en la autora brasilefia Sandra Corazza (1997) y Jose A.
Castorina (2001) puntos compartidos, respecto de esta problematica. Si bien ambos,
desarrollan investigaciones diferentes coinciden en admitir la simplificacion del
constructivismo y las respectivas traducciones a los ambitos escolares; a la vez que

admiten su paradéjica adhesion.

“(...) Elevado prestigio que influencia la constitucion de las practicas pedagdgicas y
curriculares, formas institucionales escolares y familiares, relaciones profesores
alumnos y, simultaneamente modos especificos de regulacién moral, de produccion
de identidades sociales y de subjetivacion de la infancia contemporanea’ (Corazza,
Sandra 1997:235).

En lineas generales plantean que el constructivismo no es un conjunto de
principios compartidos de diversas teorias, sino mas bien una perspectiva de analisis
compleja que busca interpretar los procesos de produccidn del conocimiento. Incluye
una variedad de programas que investigan los procesos de constitucion de las teorias,
representaciones y creencias de los sujetos; es ante todo, un modo de presentar
problemas epistemoldgicos, de intentar resolverlos y de asumir una posicién frente al
conocimiento flexible y revisable. (Castorina, A. 2001).

Hay acuerdos, respecto del conocimiento como un proceso de construccién
posible de ser interpretado desde diferentes lineas tedricas. Algunos autores plantean
puntos de convergencia entre las discusiones constructivistas actuales: la
reconceptualizacion de las relaciones entre desarrollo y aprendizaje, la consideracion de
que los modos de apropiacion del saber poseen caracter especifico en vez de general, la
interaccion entre el conocimiento cotidiano y el académico y el papel que ambos
cumplen en la instruccion, el enorme avance realizado para caracterizar el
conocimiento cotidiano, la importancia concedida al estudio del cambio conceptual
como proceso clave para estudiar la construccion del conocimiento.(Carretero M.
2001).

En sintesis, a partir de la pregunta respecto sobre cdmo se produce el
conocimiento se deja lugar a la circulacion de diferentes programas de investigacion,
que con diversos matices reconocen la importancia de generar un espacio de debate y
reflexion tedrica y metodoldgica sobre los procesos de ensefiar y aprender.

Aunque la perspectiva critica-constructivista no escatima ciertas recomendaciones
sobre los modos de intervenir, intenta ir mas alld de las certezas didacticas
evidenciando la necesidad de construir un entramado polifonico que argumente la

repercusién de las mediaciones docentes en los contextos de ensefianza.
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Sandra Corazza encuentra restos, sedimentaciones en lo que denomina el
significado trascendental del constructivismo pedagdgico que, en ciertos casos, suele
aparecer como un postulado incuestionable asociado tan solo a principios universales.
En esta direccion, se articularia con un conjunto de principios imprecisos y de fuerte
poder legislador. No hay dudas de que en esa indefinicién anidan gran parte de las
condiciones de su simplificacion.

Entonces, para evitar deslizamientos de sentidos sobre los aspectos mencionados
acordamos puntos de encuentro con los presupuestos de la psicologia cognitiva; no
obstante es necesario aclarar algunas cuestiones tedricas y metodoldgicas que se
desprenden de dichos programas de investigacion. Nos referimos a las teorias de
procesamiento de la informacion, que si bien constituyeron un aporte sustantivo hacia
una comprension mas compleja de la mente humana instalando nuevos problemas sobre
el estudio de los procesos cognitivos, no logran exceder las leyes de asociacion E-R, y
la relevancia de la conducta observable, sin incluir los significados sociales y culturales

de los sujetos en contextos de ensefianza-aprendizaje.

“(...) La Psicologia Cognitiva refiere la explicacion de la conducta a entidades
mentales, a estados, procesos y disposiciones de naturaleza mental para las que
reclama un nivel de discurso propio, que es distinto de aquel que se limita al
establecimiento de relaciones entre eventos y conductas externas (tal como se da en
el analisis experimental de la conducta) y del referido a los procesos fisiologicos
subyacentes de las funciones mentales”. (Riviere, 1987:22).

Por lo visto, aluden a eventos y realizaciones externas. Sin embargo, reconocemos
que si bien en la actualidad existen avances investigativos interesantes al respecto, a
nosotros nos interesa interpretar las repercusiones de estos principios tedricos y
metodoldgicos cuando son asociados a los enfoques constructivistas.

José A Castorina expresa que la teoria computacional no puede ser considerada
constructivista, aunque admita que el conocimiento va mas alld de la réplica de la

realidad:

“(...) su enfoque béasico no es la relacion estructurante de un sujeto que recorta objetos
cuando significa lo real por su accion. La actividad de formar esquemas, procesar
informaciones o resolver problemas es “interno”, en el sentido de realizarse dentro del
dispositivo mental. EI funcionamiento de dicho dispositivo se sitlia entre los imput y los
output; por detras suyo se supone una division radical con la realidad.” (J. Castorina
2007:. 27)

Entendemos que los procesos cognitivos no son estados, son socialmente
producidos y por lo tanto se inscriben en una trama dialégica, pues requieren de la
intervencion de un tercer elemento: el lenguaje, los signos instrumentales, otras

modalidades simbdlicas, concebidas como mediacion.
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Asi, el pasaje discusivo del movimiento positivista al movimiento constructivista
reclama, en este caso el reconocimiento de que la condicion epistémica del
conductismo y de las teorias del procesamiento de la informacion dejan afuera al sujeto
del lenguaje restando importancia a las condiciones subjetivas en los procesos de

produccion de conocimiento.

“(...) el resultado de la racionalidad positivista y su concepcion
tecnocratica de la ciencia representaba una amenaza a las nociones de subjetividad
y pensamiento critico. Al actuar en un contexto operativo exento de compromisos
gticos, el positivismo casaba con lo inmediato y celebraba el mundo de los hechos.
La cuestion de la esencia, o la diferencia entre el mundo tal como esy el que podria
ser, se reduce a la tarea meramente metodoldgica de recoger y clasificar lo que es,
el mundo de los hechos™ (Giroux H, 1997)

De este modo la interpretacion constructivista se encarna en una diversidad de
teorias que invitan a reflexionar sobre los problemas del aprender (y del ensefiar) y sus
modos de operar en los complejos y contingentes espacios escolares. A partir de alli se
despliegan diferentes programas de investigacion que asumen la idea de que el
conocimiento no es una copia de la realidad, que el sujeto no es pasivo y que dispone
de conocimientos anteriores respecto de la informacion. Hacen hincapié en el
aprendizaje situado y en la necesidad de analizar las condiciones de surgimiento de
cada domino de conocimiento.

Tal como lo manifiesta M. Bajtin, pensar lo analizado en términos de produccion
dialdgica, nos permite superar la dicotomia sujeto-objeto, pues supone la emergencia de
la construccién conjunta superando la idea del Otro diferenciado.

Es justamente alli, en la convivencia dialégica donde encontramos el argumento
por excelencia que habilita la posibilidad de establecer entrecruzamientos teoricos y
metodoldgicos entre la pedagogia y la semidtica:

“(...) Lo subjetivo- mis representaciones, pensamientos, sentimientos- no puede
ingresar como tal al mundo de significaciones del enunciado: “lo que yo sé, veo,
quiero y amo no puede ser sobreentendido. Solo lo que todos los hablantes sabemos,
vemos, amamos Yy admitimos, aquello en lo todos estamos de acuerdo, puede
volverse parte sobreentendida del enunciado™ (Bajtin, 1980b, p.31 en Silvestre
Blank-1993)

Esta cita aproxima un aporte sustantivo a la compresién de los procesos
educativos; nos referimos al origen social de la conciencia entendida como lenguaje

comprensible en contextos de interaccion y de produccion social®.

% En cambio, encontramos algunas versiones del enfoque constructivista que enfatizan en su desarrollo,
oposiciones binarias propia de la logica instrumental, tales como: Sujeto activo/sujeto pasivo; sujeto/objeto;
constructivismo/innatismo-empirismo; construcciones progresivas/organizaciones innatas; pedagogia
constructivista/pedagogia tradicional; conocimiento accién/conocimiento empirico; y en todo caso ser
constructivista/no ser constructivista. (Corazza). Esta autora plantea casi con ironia la exageracion de esta I6gica
dicotémica observada en algunas propuestas académicas:
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El origen social de la conciencia en las voces de autoria. Puntos de anclaje

En principio, no podemos negar la importancia que le otorg6 Piaget al cuerpo y al
movimiento en la produccion de las estructuras intelectuales de los nifios; y la
contundencia con que el autor L. Vigotsky expone la relacion entre la cultura y la
formacion de los procesos psicolégicos superiores. Aln cuando estos problemas
investigativos definen desarrollos tedricos y metodoldgicos diversos, encontramos
algunos nudos epistemoldgicos compartidos. Asi, el programa vigotskiano y el
piagetiano presentan un enfoque genético respecto de la construccion de los sistemas de
conocimiento; en lineas generales, para estos autores, aprender significa comprender, no
solamente incorporar datos y hechos sino descubrirlos y reinventarlos a través de la
propia actividad. Para Vigotsky es el dominio de los instrumentos de mediacion lo que
produce trasformacion de la actividad mental, la mediacién simbdlica involucra una
actividad individual y por lo tanto lo que ocurre internamente es producido por la
actividad compartida del sujeto en la cultura.

Por su parte, el constructivismo piagetiano entiende que la estructura cognitiva no
es algo dado y se ocupa de interpretar los pasajes de menor a mayor conocimiento. Para
Piaget, la génesis de la inteligencia se explica por la funcion adaptativa de los sujetos
en interaccion con el medio. A través del trabajo de los esquemas mentales (la
organizacion cognitiva del sujeto en un momento dado), se asimilan y acomodan
nuevas interpretaciones de la realidad. Cuando las experiencias con los objetos se van
complejizando y los esquemas actuales no alcanzan para resolver situaciones
desafiantes, se produce el desequilibrio que conlleva a un esfuerzo de trasformacion de
las estructuras cognitivas hasta lograr su acomodacion. De alli que, la inteligencia para
Piaget sea una forma de equilibrio frente a los desafios del mundo, y en consecuencia la
accion con y sobre los objetos, aquello que produce conocimiento.

La problematica central del programa vigotskyano es indagar los modos de
produccion y constitucion de la subjetividad psicol6gica por obra de la internalizacién
de la cultura. Lev Vigotsky hace un planteo socio-cultural del aprendizaje, es decir

considera al sujeto como un ser eminentemente social y al conocimiento como una

“(...) Sin saber muy bien por qué, la tarea es debatirse entre ser constructivista/no ser constructivista, o en todo caso
asumir una variacion temporalizada, ser constructivista/no ser constructivista ain” (Corazza, Sandra 1997:235).
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construccion cultural e indaga el desarrollo de los procesos psicolégicos avanzados en
vinculacion con las précticas sociales especificas; asi estudia los procesos de
produccion de forma tal que la memoria, la inteligencia, la percepcién son funciones
intelectuales entretejidas por interacciones interpsicolégicas y relaciones
intrapsicoldgicas. No es extrafio que para Vigotsky la inteligencia exprese la condicion
y la potencia de los seres humanos para comprender y utilizar los dispositivos

intelectuales y linglisticos producidos en la cultura.

El concepto de ZDP y Accidn: categorias que avizoran la produccién conjunta

Piaget se preguntd sobre el conocimiento humano estudiando la génesis de las
estructuras de pensamiento, dando cuenta de la imposibilidad de pensarlo como un
proceso simple y externo al sujeto. Muy por el contrario las experiencias con los objetos
se encuentran mediatizadas por estructuras cognitivas operando activamente sobre los
acontecimientos y situaciones; uno de sus aportes fue justamente considerar la
condicion activa del sujeto cognoscente en los procesos de construccion del
conocimiento.

En el marco de la propuesta piagetiana la condicién dialégica expondria la nocion
de accion pues integra la ineludible superacion de sujeto/objeto. El pensamiento no es
otra cosa que la forma que adquiere la accion una vez que se ha hecho representacion,
es acto solidario de otros sistemas; es decir por fuera de esa interaccion ni el sujeto ni el
objeto tienen sentido. Para Piaget (1969) el nicleo del mismo se encuentra en el hacer
sobre el mundo; asi conocer no es solo organizar la experiencia sino actuar sobre ella,
comprenderla, dibujar zonas de inteligibilidad en el trabajo con los objetos.

Afirmamos nuestras adhesiones a los planteos piagetianos tal como lo
presentamos en el apartado anterior; no obstante nos detendremos especialmente en la
interpretacion vigotskiana, sobre todo por el postulado dialégico fundante y la
preeminencia que otorga al lenguaje en los procesos de produccion intelectual. De
acuerdo con este autor, los procesos psicolégicos superiores no son entendidos como
entidades fijas, sino dindmicas y en dependencia con las actividades sociales y
culturales. Por lo tanto, el camino hacia la apropiacion de los objetos siempre esta
mediado por un Otro a través de la internalizacion de los signos de la cultura. El signo
privilegiado es el lenguaje, que abarca las funciones comunicativas y ademas organiza,
anticipa y planifica el pensamiento. De alli que, pensamiento y lenguaje se encuentren

imbrincados.
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Para Vigotsky el desarrollo consiste en la internalizacion de objetos, saberes,
normas e instrumentos culturales en contextos de actividad conjunta socialmente
definidos. El papel mediador lo desempefian las herramientas psicoldgicas y los medios
de comunicacion interpersonal.

Asi, la constitucion de los procesos psicolégicos superiores estd dada, por la
apropiacion progresiva de nuevos instrumentos de mediacion o como forma mas
avanzadas de utilizacion de éstas; la formacion subjetiva implica la interiorizacion de
herramientas, discursos y practicas culturales en contextos de actividad compartida.
Esto define la condicion constructiva de la mente humana y la categoria de Zona de

Desarrollo Préoximo

“ (...) Lo que denominamos Zona de Desarrollo Préximo, no es cosa que la
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion
con otro compafiero mas capaz. (Vigostky, 1979)

(....) Dicha zona define aquellas funciones que todavia no han madurado,
pero que se hallan en proceso de maduracién, funciones que en un mafiana préximo
alcanzaran su madurez y que ahora se encuentran en estado embrionario. Estas
funciones podrian denominarse “capullos” o “flores™ del desarrollo, en lugar de
“frutos’ del desarrollo™. (Vigostky, 1979)

Dicha categoria evidencia la posibilidad humana de construir con otros, y en este
sentido establecer lugares de encuentro entre los conceptos espontaneos del nifio y las
formas més organizadas del razonamiento adulto; algo asi como un espacio imaginario
y metaférico donde se dan los procesos que el alumno es capaz de realizar con ayuda
de Otro participando del dialogo transformador.

Es evidente que las funciones psiquicas del hombre nacen de las primeras formas
de comunicacion mediatizadas por los signos y en especial por los signos linguisticos.
El nifio puede resolver problemas, cuando el lenguaje socializado (que, en un principio,
se utiliza para dirigirse a un adulto) se interioriza; el lenguaje adquiere una funcién
intrapersonal ademas de su uso interpersonal.

Es aqui, en dicha produccion compartida en donde el lenguaje se hace

pensamiento.

Rodeos y acercamientos:

Estamos convencidos de que el constructivismo se define en su accién; en la

basqueda curiosa de fuentes tedricas, en la aspiracion que mueve la necesidad de
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revisar o ensayar hipotesis frente a los opacos problemas de la ensefianza. Quizas en
este hacer reflexivo podamos encontrar una de las claves principales que nos permita
detenernos en la incasable blsqueda (en nombre de lo pedagdgico) de principios
universales que den respuestas inmediatas a los problemas escolares. Es por la via del
estudio de los contextos de produccién de los supuestos que lo definen y su articulacion
con la trama conceptual en donde estos principios adquieren sentido.

Nuestro desafio es situarnos en un campo mas amplio, complejo y polifénico
siempre con Otros. De tal modo que construir no es un proceso de elaborar de manera
serena, es una experiencia compleja que excede el método admitiendo la historicidad
del proceso de aprender y sobre todo apela a la necesidad de entrecruzar autores y
posturas en continuo movimiento. Desde el punto de vista discursivo resulta necesario
convocar nuevamente el concepto de polifonia de Bajtin. Para explicarlo recurre al
analisis de las novelas de Dostoievsky, y observa las criticas y rupturas que establecen
contradicciones con la version monoldgica de la novela tradicional. Asi, los personajes
no se agotan en objetivos argumentales ni tampoco representan la ideologia del autor,
sino que sus puntos de vista se articulan en distintos planos. Al igual que en la musica,
Bajtin Ilama polifonia a la multiplicidad de voces (expresadas como voz interior o
como dialogo) que se expresan como conciencias ajenas a su creador.

El sujeto no se entiende como un yo individual sino en conjuncién con las
numerosas voces escuchadas a lo largo de su existencia y a su vez productoras de
ideologias. La perspectiva monoldgica desconoce el conjunto de las voces; y la
naturaleza versatil del lenguaje en su proyeccion historica.

Asi, la potencia del didlogo polifénico en el constructivismo reside justamente en
la posibilidad constructiva (valga la redundancia) que abre espacios al debate, recrea
problemas y desafia hipdtesis sobre los modos de entender el conocimiento humano;
busca rigorizar, recurre a fuentes tedricas, formula preguntas; en fin nos invita a la

reflexion.

La matriz polifonica del deber ser

Hemos planteado al inicio de nuestro trabajo las contradicciones y tensiones entre
las condiciones actuales de la educacion y la materializacion de los planteos
criticos/constructivistas legitimados por el discurso académico oficial. No es nuestro

proposito abordar esta problematica en particular, sino analizar algunas razones de su
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presencia en consonancia con los movimientos de sentidos que operan cuando los
principios sustentados por los discursos criticos requieren ser trasladados al campo de
las argumentaciones y de las practicas docentes.

Partiendo de la conviccion de que la l6gica del deber ser, expone una zona de
confluencia que admite maltiples dimensiones de andlisis; resulta interesante realizar
un breve rastreo de las configuraciones que fue adquiriendo en cada momento historico.

M Davini sefiala tres tradiciones que han tenido mas impacto en la educacién
argentina: la tradicion normalizadora, académica, y tecnocréatica, a la vez que hace
referencia a las perspectivas criticas y constructivistas como aquellos enfoques que no
han logrado una legitimacion en las practicas escolares oficiales. Alli pudimos observar
los particulares modos de materializacion que han adquirido dichas légicas segun los
contextos de produccion en las que se inscriben; asi el pasaje del buen docente al
docente técnico expreso versiones diversas del imperativo pedagdgico.

Por ejemplo, para el docente difusor de cultura la norma estuvo supeditaba a

mandatos universales y valores inculcados para consolidar el nuevo orden.

“(...) Esta tradicion no se restringe solamente a “normalizar” el
comportamiento de los nifios sino que se constituye en mandato social que atraviesa
toda la logica de formacidn y de trabajo de los docentes. Ella se expresa hasta hoy
en el discurso prescriptivo que indica todo lo que el docente “debe ser’” como
modelo, como ejemplo. Como simbolo, sobre la trascendencia de su funcién social,
y muchos més dictamenes de actuacion™.( Davini, 1996)

Por su parte, la logica eficientista instald dispositivos que promovieron la
fragmentacion del pensamiento docente, como asi también métodos que enfatizaron la
burocratizacion y el control en la ensefianza. Coincidimos con Davini cuando expresa
que las condiciones del deber ser que porta esta tradicién destruyd la autonomia del
docente impidiendo toda posibilidad de reflexion critica respecto de la complejidad
inherente a los procesos sociales de intervencion (M. Davini, 1996). Asi, la hegemonia
del saber técnico marc6é un camino, adn dificil de revertir, tanto en las practicas
escolares como en las formaciones profesionales. Desde esta l6gica el deber ser se
presenta como algo que ha de ser pero no por algunas relaciones causales sino
simplemente porque es deseable que asi sea. La ontologia del deber ser tiene su
paralelo linglistico en el llamado lenguaje prescriptivo, este lenguaje no indica lo que
es, ni describe ninguna realidad, sino que sefiala lo que conviene hacer ya sea con vistas

a un fin determinado o de acuerdo con la ley moral universal.
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Es sabido que la hegemonia del discurso prescriptivo en educacién dejo afuera los
debates ideoldgicos y politicos y enfatiz6 la l6gica instrumentalista centrada en la

busqueda de la objetividad de la técnica y su aplicacion.

“(...) el resultado de la racionalidad positivista y su concepcion
tecnocratica de la ciencia representaba una amenaza a las nociones de subjetividad
y pensamiento critico. Al actuar en un contexto operativo exento de compromisos
gticos, el positivismo casaba con lo inmediato y celebraba el mundo de los hechos.
La cuestion de la esencia, o la diferencia entre el mundo tal como esy el que podria
ser, se reduce a la tarea meramente metodoldgica de recoger y clasificar lo que es,
el mundo de los hechos™ (Giroux H, 1997)

Como producto social las matrices del deber ser también expresan espacios
discursivos y practicos con multiples resonancias, enunciaciones, visibilidades
espaciales, formaciones corporales y subjetivas; exponen una polifonia en varios
sentidos:

1) En una primera instancia sefiala, 1o que se debe hacer con vistas a un fin
determinado o alguna ley universal. Se emparenta de esta manera con la ley moral
civica que proviene de una fuerza o condicion externa. Asociado al discurso
prescriptivo aparece como aquello que esta fuera de toda discusion racional. Funciona
como verdad no sujeta a discusion, no reconoce otras opciones. Indica una obligacion,
una aceptacion, da cuenta de una falta, de algin requerimiento. Por deber ser se
entiende que algo que no es (sea una entidad, una propiedad, etc.) haya de ser, no en
virtud de algin encadenamiento causal, sino porque es deseable que sea por ser mejor.
Cuando el deber ser no tiene restricciones o las restricciones son reducidas al minimo,
tiende a acercarse y a identificarse con algin orden moral. (Ferrater M.; 2004:783).

2) En una segunda instancia el deber ser es una forma de saber y creencia; asi es
una actitud racional asentada en la creencia sefialando otro movimiento de sentido; no
es tan solo la imposicién moral externa sino una disposicion interna que se impone
desde la conviccion, el sentimiento, la emocién. La creencia también es polifonica,
multiple, como disposicion del significado se despliega de diversas maneras en el
discurso. El saber instalado no llega a expulsar al creer, sino que el creer descansa a
menudo, e incluso se consolida, sobre la negacién del saber.

En los juegos dednticos, el creer es ademas un lugar estratégico de comunicacion,
implica un contrato, una relacion con otro; siempre sobre verdades asumidas, verdades
presentadas como racionales, sensatas y fuera de toda duda. Esto llevado al campo de
las instituciones es facil observar su oposicidn al resquebrajamiento de las creencias

objetivas porque, entre otras cosas, responden a las necesidades de las practicas
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cotidianas (De Certeau, M.; 1992: 10). De este modo expresan un saber que se ha
convertido en rutina y transmitido en las practicas, en las manifestaciones discursivas y
no discursivas.

Desde los analisis que venimos realizando, el deber ser es un decir construido
socialmente y asumida como verdadera. En este contrato de veridiccion (Griemas A. J.,
1989:130) se superponen dos niveles: el saber y el creer, la verdad y la certidumbre. El
creer es un lugar estratégico de comunicacion, implica un contrato, una relacion con
otro, y en esto hay un acuerdo tacito que estructura la comunicacién que se asienta en la
confianza /creencia. (De Certeau; 1992:10). Es decir, el lenguaje prescriptivo se
aproxima, por un lado al discurso monoldgico porque se impone como un precepto,
pero en tanto saber y creencia es imposible negar su expresién polifénica. Como
prescripcion y creencia se produce y materializa dentro de la comunicacién
intersubjetiva. Desde alli, observamos las versiones simplificadas y validadas por
autores y bibliografias de uso masivo de los enfoque criticos/constructivistas; sobre
todo en la remanida tendencia educacional que solo busca encontrar principios

imperativos que resuelvan el ensefiar y el aprender sin mayores problemas.

*“(...) sin reconocer que las mismas precisan quedar circunscriptas a las
particularidades contingentes e historicas de las relaciones saber/ poder de
determinadas instituciones y grupos”. (Corazza, S.; 1997:252).

La pregunta sobre los procesos de produccién de conocimiento

Tal como hemos planteado hasta aqui, los principios criticos/constructivistas dan
cuenta de maltiples postulados y programas de investigacion. Entienden que los
procesos de produccion de conocimiento son tan complejos que no admiten una relacion
sencilla y directa con los problemas que demandan las practicas educativas; mas que
ocuparse de los resultados se interesan por el analisis de los procesos de produccién de
conocimiento. (J. Castorina en Diana Aisenson, y otros. 2007)

Desde estas perspectivas y en el ambito de la investigacion académica planteamos
la dialogicidad en un doble sentido: la ensefianza y los procesos de conocimiento vistos
como un territorio compartido entre el yo-el Otro-la cultura y, la necesidad de poner en
circulacion varias voces como condicion para el ejercicio de la criticidad; esto implica
la inclusion de debates que tomen en cuenta las opiniones de los otros y las nuestras,
con la finalidad de poner en tensidn autores y perspectivas. Como ya hemos sefialado, a
diferencia de los enunciados de tipo imperativo, en donde prepondera la

unidireccionalidad, el lenguaje de la critica invita a la negociacion cultural y dialdgica.
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La clave que justifica la condicion constructivista de la ensefianza estaria dada por el
esfuerzo pedagogico que pone en juego, los maltiples significados de las voces que se
entretejen en los textos (en toda su variedad) de los complejos procesos escolares.

Decir didlogo en este plano es pensar en el lenguaje como posibilidad y
aprendizaje de una lengua determinada, en donde no hay otro modo de aprenderla sino
en el marco de los contextos socioculturales en los que nos ha tocado vivir; la lengua se
materializa al momento de comunicarnos con los otros en un proceso discursivo. Es
decir, que el discurso es la lengua que se pone en marcha; Saber y Poder estan
imbricados en ellos, y obviamente el discurso pedagdgico no esta ajeno a este juego de
relaciones.

Para que otros conocimientos de lo humano sean posibles, es indispensable
considerar el encuentro entre sujetos, 0 entre sus voces, que son sus modos de expresar
y valorar el mundo a través de la puesta en accién de signos sociales. En ese
intercambio se alimenta la vida de cada una de las subjetividades que lo componen. Y
es el lenguaje el territorio compartido entre el yo y el Otro, siempre entre-sujetos (ellos-
nosotros) en un lugar y un espacio en donde se despliega el tejido discursivo social. (L.
Davifa: 2005).

Entonces, volvamos a insistir con mayor vehemencia: es siempre entre sujetos.

Desde la perspectiva tedrica, H. Giroux reconoce en M. Bajtin y P. Freire marcos
de interpretacion politicos y pedagdgicos que justifican el discurso dialégico en
educacion. Mas adn, en los discursos prescriptivos (deber ser), hemos sefialado

espacios de produccion con maltiples resonancias.

Siempre entre sujetos: en el campo de la investigacion las orientaciones culturales
enfatizan los aspectos contextuales de la actividad psicoldgica y pretenden romper con
el dualismo entre fendmenos mentales en la cabeza y el mundo exterior. ( J. Castorina
en Diana Aisenson, y otros. 2007)

La unidad de andlisis deja de ser el individuo y sus procesos mentales, para dar
lugar a la comprensién de la persona en situacion o en todo caso a los sujetos que
operan siempre como mediadores. Estas convicciones cuestionan la vision arménica del

desarrollo humano centrada en el curso Unico/el texto Unico.

“Material elaborado por el equipo de catedra: Didéctica, Curriculum y Aprendizaje I. Area Pedagdgica.
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Version Mimeografiada. 2006)
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Al comienzo sefialamos que los postulados constructivistas entienden la
educacion como proceso a partir del cual los seres humanos aprenden el usar las claves,
accesorios y herramientas de la cultura. En este punto, y a los fines de ilustrar el
concepto vigotskyano de Zona de Desarrollo Préximo al que hemos hecho referencia
en reiteradas oportunidades, nos resulta necesario traer a colacion el término andamiaje
aportado por J. Bruner. Al igual que la Zona de Desarrollo Préximo, presenta una
metéfora que alude al espacio de interaccion entre el pensamiento y el lenguaje; en
otras palabras refiere a la tarea de asistencia que realiza el adulto para promover la
apropiacion de saberes, a partir de los cuales las posibilidades cognitivas de los
sujetos/alumnos se despliegan hacia otras zonas mas complejas y ricas; para ello es
necesario comprender el caracter provisorio del andamio. Estos cruces y deslindes
conceptuales nos ubican nuevamente frente a la complejidad de los procesos

educativos.

Es por ello que nos permitimos insistir en aquellos puntos que componen este
vasto entretejido:

a) la pregunta sobre como se produce el conocimiento, b) la busqueda inquieta
de fuentes tedricas, c) el reconocimiento de la implicancia del sujeto en su integralidad
con su universo de sentido, sentimientos y creencias”.

Es por ello, que nos gusta hablar de los docentes como artesanos /favorecedores —
o0 al menos vaya el intento- de procesos de construccion del conocimiento, preocupados
por recrear historias, siempre con otros, y bien plantados en la compleja trama de la
vida 4ulica e institucional.

Nos parece muy oportuno este cuento de Eduardo Galeano

“A orillas de otro mar. Otro alfarero se retira en sus afios tardios. Se le
nublan los ojos, las manos le tiemblan. Ha llegado la hora del adids. Entonces
ocurre la ceremonia de la iniciacion. El alfarero viejo ofrece al joven su pieza
mejor. Asi manda la tradicién entre los indios del noroeste de América. El artista

(...) Y que es pues la creencia? Es la semicadencia que cierra una frase musical en la sinfonia de nuestra

vida intelectual. Hemos visto que tiene tres propiedades: primero, es algo de lo que nos percatamos; segundo,
apacigua la irritacion de la duda, y, tercero, involucra el asentamiento de una regla de accién en nuestra naturaleza, o
dicho brevemente, de un habitual apaciguar la irritacion de la duda, que es el motivo del pensar, el pensamiento se
relaja, reposando por un momento, una vez alcanzada la creencia. Pero dado que la creencia es una regla para la
accion, cuya aplicacion implica mas duda y mas pensamiento, a la vez que constituye un lugar de parada es también
un lugar de partida del pensamiento. Por ello me he permitido llamarlo pensamiento en reposo, aun cuando el
pensamiento sea esencialmente accion. El producto final del pensar es el ejercicio de la volicion, de la que el
pensamiento ya no forma parte; pero la creencia es solo un estadio de la accion mental, un efecto sobre nuestra
naturaleza debido al pensamiento, y que incluira en el futuro pensar. La esencia de la creencia es el asentamiento de
un habito, y las diferentes creencias se distinguen por los diferentes modos de la accion a la que dan lugar (Pearce:
1988)
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que se va entrega su obra maestra al artista que se inicia y el alfarero joven no
guarda esa vasija perfecta para contemplarla y admirarla, sino que la estrella
contra el suelo, la rompe en mil pedacitos. Recoge los pedacitos y los incorpora a
su arcilla”. (Galeano E., en Memoria del fuego; 1986)

Eduardo Galeano deja entrever la idea de red, de construccidn, y esto nos ayuda
a comprender los complejos procesos de ensefianza. En este relato, la
memoria/transmisién se define a partir de la maravillosa conjuncion historia—presente;
el anciano le da su objeto preciado, pero con la intencién de que no sea guardado
silenciosamente sino hablado, para que dé que hablar y haga ruido, para que al
romperlo sea posible encontrar otros caminos. Y es alli, en donde se produce la
incorporacion, la apropiacion; no se agota en la mera contemplacion sino en un trabajo
con otro, una suerte de juego que habilita nuevas formas. La idea de destruccion esta
paraddjicamente ligada a la posibilidad de crear nuevos objetos y la presencia viva del
maestro. Pero el otro, en este caso, el alumno, se integra en ese proceso de (des)

construccién, como el nifio que para entender el juguete lo rompe, lo destruye.

Tiempo de jugar, tiempo de aprender.

En sus silencios y presencias, el juego nos remite a una zona que expone con
mayor intensidad las tensiones, conflictos y contradicciones que entretejen los
complejos procesos educativos en conjuncion con las matrices prescriptivas de los
discursos pedagogicos actuales. No obstante el titulo de este apartado deja entrever la
conviccién de que es posible tender puentes entre la vida, el juego y la escuela; es mas,
su presencia asegura continuidades con las construcciones de sentidos aprendidas la
vida cotidiana de los sujetos.

Dijimos que la perspectiva critica de la educacion reconoce la condicion dialdgica
y polifénica que expresan y exponen las practica educativas. En este marco, el juego
recupera el sentido dialégico de la produccion, transmision y recepcion del
conocimiento, y en consecuencia pone en cuestion la matriz monoldgica propia de la
racionalidad tecnocrética. Desde este lugar, el juego es también memoria en accién que
remite al pasado y a la vez, entrelaza lo vecinal en una pluralidad de tiempos, préacticas
espaciales y modo de hacer. (de Certau, M. 1996)

Desde las perspectivas constructivistas, el pensar y el jugar son practicas

colaborativas. Asi, la presencia de la experiencia ludica en el espacio escolar prefigura
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la posibilidad de generar una zona® que evidencia una variedad de procesos discursivos,

cognitivos y préacticos, aprendidos por los sujetos antes del ingreso escolar.

Llegados a este punto, podemos preguntarnos: ¢(Es posible conjugar la libertad
imaginativa del juego con la intencionalidad de los procesos de aprendizajes en el aula?

Para L Vigoski la imaginacién, la imitacion y el juego, ponen en evidencia zonas
que garantizan la construccion de procesos cada vez mas avanzados, tanto sea en
pensamiento como en lenguaje. Podemos decir que la capacidad creadora e imaginativa
es una forma de actividad autoconsiente que genera la necesidad de ir mas alla de la
informacion dada, produciendo nuevas combinaciones e interacciones sociales y
consecuentemente en estrecha relacion con el desarrollo de la inteligencia. Explorar
estos aspectos tan significativos en la experiencia vital de los sujetos y escasamente
retomados por los discursos hegemdnicos escolares nos permitird acceder a una zona

generalmente excluida de los andlisis pedagdgicos.

En el siguiente esquema, proponemos un camino ludico para poder pensar el

juego en la ensefianza sin que pierdan su valor y condicidn.

El juego: sus recorridos y postas
1) Como experiencia cultural: facilita el
pasaje hacia otros universos de

significacion.

2) Como accion y lenguaje:
aporta  contenidos 'y  textos

alfabetizadores potentes.

Para D. Winnicott el jugar es una experiencia cultural que sefiala un lugar y un tiempo. No se encuentra adentro,
tampoco afuera sino esté en el lugar del hacer, no solo se trata de pensar y de desear sino jugar es hacer en un espacio potencial.
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3) Como herramienta: promueve un
buen aprendizaje significativo y una

adecuada mediacion docente.

Como podemos observar, dicho esquema hace referencia al uso instrumental del
juego como un punto de llegada pues su inclusion en las aulas no es natural ni
espontanea; es asi que en la partida se ubica la recuperacion de las significaciones
ladicas construidas en la vida cotidiana. En este sentido, el pasaje del Puro Juego ’, al
juego como estrategia de ensefianza, estaria dado por la recreacién conjunta de
experiencias que vivifiquen aquellos aprendidos en las historias de las comunidades.
Como movimientos semidticos del discurso, exponen experiencias vitales aprendidas
que exceden el ingreso escolar, proyectandose hacia adelante en la basqueda de otros
significados. Quizas la imprevisibilidad del Puro Juego al conjugarse con la funcion
imaginativa y comunicativa de la inteligencia estaria facilitando el acceso a otros
universos de significacion mas complejos.

Desde la légica prescriptiva del deber ser, preocupada solo por el método o la
técnica, la inclusion del juego se constituiria en un ejercicio esteriotipado (a veces
ameno) dejando afuera lenguajes y significados encarnados en la historia vital de los
sujetos. Para ello consideramos necesario ampliar la interpretacién del juego como
asimilacion (en su version piagetiana) para hacer referencia a una vision que integre los
procesos socioculturales en su produccién. Al recombinar los sentidos practicos
establecidos a la luz de nuevas combinaciones y reglas, el juego, explora los limites
convencionales de la realidad. Experiencia compleja que despliega una zona potencial y
habilita infinitas transformaciones asociadas al placer del como si y establecidas de

comun acuerdo.

“(...) entre el didlogo familiar y/o vecinal, y e dialogo comunitario,
se instala el inicio escolar como pasaje de significativa relevancia y digno de
extremos cuidados, espacialmente en el caso de nifios que han transcurrido
su existencia en parajes rurales, aislados, que pasan del dialogo familiar al
dialogo escolar-comunitario, con escasa experiencia en el dialogo vecinal.

“(...) De hecho, es Puro juego. Pero el juego, todos los sabemos, es el libre ejercicio de nuestras capacidades. El puro juego no

tiene reglas, mas alla de la ley de la libertad. Es imprevisible,.No tiene proyecto, mas alla de la recreacion” (Ch. Peirce. 1908:191)
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Entendemos que mientras la ldgica instrumental no admite incertidumbres, el
jugar excede el ambito de los juegos concretos, poniendo en cuestién el esteriotipo y la
repeticion desprovista de significado y sentido. Son artefactos materiales y simbdlicos
habilitantes de ciertos modos de conocer disponibles, y ademas guardan una estrecha
relacion con los procesos de produccién del desarrollo cognitivo. Asi, los juegos con
distintos objetos, los juegos constructivos y aquellos reglados, los motrices o
funcionales, el juego simbdlico y el dramatico constituyen experiencias vitales
encarnadas en la historia de los sujetos.

El desafio es mas y nada menos que reubicar la ensefianza en un contexto amplio,
transformando el aula en un espacio en donde las narraciones y los problemas de la

cotidianeidad tienen cabida.
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Capitulo 3:

Sobre la Trama |:

Abordaje de los Documentos Curriculares Institucionales.

Para el desarrollo de este apartado hemos tomado como referencia el Disefio
urricular de EGB1 y 2 , alin en vigencia para el Primero y Segundo ciclo de la
Educacién General Bésica de la Provincia de Misiones. (1997)

En la perspectiva expuesta hemos considerado la organizacion del corpus elegido
segun los procesos de realizacion planteados por B. Bernstein quien distingue tres
contextos discursivos del dispositivo pedagdgico. El primero es la produccion del
discurso asociado al campo intelectual del sistema educativo; aqui se refiere al proceso
mediante el cual se crean, modifican y cambian de forma selectiva ideas nuevas y en el
que se desarrolla y modifican los discursos especializados que surgen de la produccién
mas que de la reproduccion del discurso educativo y de sus practicas. EIl segundo
contexto es el de la reproduccién en sus niveles, agencias, posiciones y practicas que
refieren a la reproduccion selectiva del discurso educativo. ( de Haro y otros, 2006).

A partir de los anteriores se configura el tercer contexto, que determina la
recolocacion del discurso con sus agentes especificos y practicas institucionales. El
campo recontextualizador oficial, expresado a través del Estado y sus organizaciones
especializadas en educacién, tiene como principal actividad la construccion de qué v el

cémo del discurso pedagogico. ( de Haro y otros, 2006:9).

A partir de alli, nos proponemos dar cita a los nudos tematicos que se consideran
ineludibles y las versiones discursivas que exponen al respecto en el dispositivo oficial
en vinculacion con las versiones criticas/constructivistas que preanuncian en sus
enunciados los modos de expresar los posicionamientos respecto del juego en los
contextos de ensefianza: a) curriculum, b)conocimiento y c) ensefianza /aprendizaje. d)
juego

Somos concientes de que acerarnos al analisis de los curriculum es transitar un

espacio de confluencias y cruces de complejas problematicas. Podemos decir que en el

8 Esta nueva propuesta curricular surge a partir de la sancién del la Ley Nacional de Educacion el 14 de
diciembre de 3006. con la intencion y toma conciencia del escenario los cambios globales y la expansién mundial del
capitalismo financiero, en los lineamientos curriculares (p3) expresa que “no pretende constituirse en una propuesta
fundacional ignorando los avances que han logrado los procesos curriculares recientes, se sefiala a creacién del
Instituto Nacional de Formacion docente en el &mbito del Ministerio de Educacion ,Ciencia y Tecnologia.
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campo de produccion del discurso pedagdgico oficial y especializado las pedagogias
criticas fueron incorporadas, por ejemplo a través del curriculum entendido como
proyecto politico, como asi también en el reconocimiento del analisis de los contextos
socioculturales, en su posibilidad transformadora, etc. Es evidente que se ha priorizado
la problematizacién del concepto de Curriculum, y esto se evidencia en su continua
referencia a las citas de autoridad que legitimen los posicionamientos elegidos sobre
dicha temética.

“(...) la idea de la escuela como unidad pedagdgica auténoma tiende a la
construccion de un modelo institucional capaz de dar respuesta a las diversas demandas
educativas del contexto al que pertenecen. Esta configuracién se relaciona con a idea de
modelos curriculares situacional, por esto potencia desarrollos curriculares también
situacionales. (Disefio Curricular de EGB1y EGB2 :16)

En consonancia con los postulados criticos se sefiala, en el marco tedrico general,
las ideas fuerza para un disefio curricular situacional como asi también la complejidad
de la préactica docente en tanto se lo visualiza como un profesional del curriculum.
Encontramos alli, algunas marcas y sefiales identificables a postulaciones criticas del

mismo:

(...) “aceptar la idea del docente como profesional del curriculo implica ir mas alla de los que
significa habitualmente la acepcion de un profesional de la ensefianza. Este ir mas alld destaca la
importancia de un docente que trasciende las tareas del aula y desarrolla un curriculo, actlia, interactda
y se comunica, intercambia opiniones, disefia estrategias para solucionar problemas, busca
informacidn, lee estudia y reflexiona™ (Ob. Cit:199.

O sea, es posible ir mas alla de las prescripciones establecidas en los documentos
curriculares.

En consonancia con lo anterior, sobre la concepcion de nifio expresan:

(...) aceptar la idea del nifio como persona capaz de desarrollar sus potencialidades cognitivas,
socioafectivas, motrices y éticas significa superar la idea de un ser humano relativamente facil de
moldear y dirigir desde el exterior, hacia la idea de un ser humano que selecciona, asimila, procesa,
interpreta y confiere significaciones de estimulos, interpreta por si mismo las sefiales y signos que
definen situaciones, que advierte y anticipa problemas, sus posibles causas y consecuencias, busca y
emplea informacion (pag 20)

Si nos detenemos en el analisis de los fragmentos textuales, observamos que los
verbos utilizados presuponen acciones complejas y constructivas, como por ejemplo:
anticipar, interpretar, procesar, conferir significaciones investigar, disefia estrategias,
resolver problemas, etc. En este sentido, la interpretacion es un procedimiento
sociocognitivo complejo que involucra al sujeto hablante y su posicionamiento
ideoldgico; también la accion de investigar se podria asociar a la creacion y a la

produccion de conocimientos.
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De acuerdo con la temética de nuestra investigacion nos interesa poner en analisis
los argumentos presentados en el encuadre general sobre la necesidad de que la

educacion sea una practica que integre la diversidad.

(...) “ Una genuina educacion en la diversidad va mas alla de un respeto romantico y puntual por
los diferentes estilos de vida, implica componer y descomponer significados y constelaciones de
significados, confrontar los distintos discursos, que son diversos modos de sentir, percibir, nombrar
objetos, interacciones, producciones y comportamientos.” (Ob. Cit. Pag. 24)

Sobre el encuadre pedagdgico didactico
Hemos seleccionado aquellos enunciados que exponen con mayor contundencia
los modos de significar los aspectos nodales de la ensefianza, sus consonancias y
disonancias con las perspectivas criticas. Asi, se expresa que, para promover el
pensamiento critico y creador es necesario salir de una concepcion de ciencia
centrada en verdades absolutas y acumulativas.
En la siguiente cita se da cuenta de las traducciones que el dispositivo expone

respecto de la concepcién de aprendizaje y ensefianza.

(...) “La concepcion constructivista del aprendizaje escolar sitda la actividad constructiva del
alumno en la base de los procesos de desarrollo personal que trata de promover la educacion escolar.
Mediante la realizacién de aprendizajes significativos, el alumno construye, modifica, diversifica y
coordina sus esquemas, estableciendo de este modo redes de significados que enriquecen su
conocimiento del mundo fisico y social y potencian su crecimiento personal”(Ob. Cit: pag. 33)

Si bien se hace referencia a “la realizacion de aprendizajes significativos (y en
este sentido alude a los procesos culturales y dial6gicos que subyacen la construccion
de conocimientos) el énfasis (al menos en los enunciados) esta puesto en la importancia

de la construccioén individual del proceso de aprendizaje.

(...) El conocimiento es fruto de la elaboracién personal, resultado de un proceso interno de
pensamiento en el curso del cual la persona coordina entre si diferentes nociones, atribuyéndoles
significado, organizandolas y relacionandolas con otras anteriores™(Ob Cit. pag. 33)

(...) La concepcion constructivista de la intervencidon pedagoégica intenta incidir en la
construccion de esquemas de conocimientos de los alumnos. Para ello se crearan condiciones favorables
en las que los nifios relacionan significados y construyen conocimientos, lo méas correctos posibles en la
direccion marcada por las intenciones que guian la educacién escolar™. (Ob, Cit.)Pag- 33

(..) “Al considerar al aprendizaje como un proceso de construccion mediado por variables
internas,.... (Ob. Cit,Pag. 33)

Hemos acordado que los enfoques constructivistas exponen una variedad que
invita a la reflexion y al debate sobre los modos de entender los procesos de cognicion
de los sujetos. Si bien se advierten filiaciones con una vision compleja del ser humano
dando cuenta de la necesidad de ir mas alla de la simple acumulacién mecénica de

elementos, en tension con interpretaciones sobre la mente humana como un proceso
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individual, dejando entrever una preeminencia de una version piagetiana del desarrollo
del conocimiento. El termino dialogico es sustituido por interaccién social y ésta como
favorecedora del desarrollo cognitivo.

En sintesis al tiempo que se expresan estas evidencias plurales y en tension,
también se evidencian posturas no asumidas, de silencios. Podriamos decir que lo
dialogico cobra presencia a través de la invitacion a revisar los supuestos sobre el
conocimiento como una tarea pedagdgica insoslayable, no obstante el caracter apelativo
no propone un espacio de debates epistemoldgicos en donde los conflictos cognitivos y
discursivos involucrados en los procesos de conocimiento humano tengan cabida.

Recordemos la mencionada referencia a Sandra Corazza (1997) que expresa que
las perspectivas complejas son enunciadas pero que no alcanzar a expresar cuestiones
que pongan en jaque estas discusiones. Es mas, goza de prestigio ya que sus formas,
modos y planteos estan legitimados por la academia y en consecuencia por los discursos
oficiales. La reflexién contextuada no puede eludir hablar de las significaciones

culturales en la ensefianza, pero como en su faz productora mas que ““favorecedora”

Como contrapunto a lo expresado se deja entrever la complejidad a la hora de
definir el aula como ambiente rico y complejo.

““(...) por ello el docente investigador de situaciones escolares, debera tener en cuenta los
factores que intervienen en los procesos cognitivos y afectivos implicados en la ensefianza-aprendizaje; a
partir de la reflexién sobre los mismos™ ( Ob Cit .pag. 34).

Dese ese lugar, son otras las voces que pueden oirse y otros sentidos también;
irrumpen términos que marcan distancia con los modos hegemdnicos tales como
imaginacion, creacidn, invencidn, expresiones vitales que aproximan la condicion vital
y ludica de la mente humana.

Sobre Juego:

A los fines de nuestra investigacion nos resulta sumamente importante la
tematizacion del juego, que expresa el interés puesto en esta experiencia, generalmente
excluida de los debates pedagdgicos. En el documento se lo define como una

necesidad vital, en disonancia con la idea el mismo como natural o espontaneo

(...) El juego es una necesidad vital, una pulsion, una actividad natural y espontanea vivida como
ficticia™ pag. 34.

En los marcos conceptuales referidos sobre el juego se advierten hilos discursivos
que aproximan cruces de aportes del psicoandlisis y versiones proximas a las ideas

piagetinas del mismo. Por ejemplo:
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(...) “Es una forma de intentar equilibrar el principio de placer y el principio de realidad.”(OB.
Cit.pag. 34)
(...) “la importancia de esa actividad, se relaciona con sus funciones en la estructuracion de la

personalidad infantil”’(Ob.Cit. pag. 34) .
De acuerdo con los principios criticos constructivistas el siguiente enunciado

expresa:

(...) el juego permite al nifio: explorar, descubrir, expresar sentimientos, comunicarse con otros,
controlar ansiedades, establecer contactos sociales, adquirir experiencias, desarrollar la imaginacion,
resolver situaciones problematicas, estructurar el lenguaje y el pensamiento(Ob, Cit pag 34).

En la trama discursiva que argumenta y justifica la presencia del juego se
advierten algunas pistas que aluden a su presencia como la posibilidad de alterar los
sentidos establecidos.

(..) “el nifio puede ensefiar a través del juego y la maestra aprender jugando”
(Ob Cit. pag. 34)

La instalacién del “dale que”, sin censuras ni sanciones, instala temporalidades
no convencionales permitiendo establecer entre los sujetos un vinculo que excede el
orden cotidiano. En este sentido, la libertad imaginativa del juego abre espacio a
infinitas combinaciones, acarreando el despliegue de procedimientos socio cognitivos
que abren nuevos caminos hacia la adquisicion de saberes mas complejos y sofisticados.
En este sentido, la recreacion ludica es infinita, integra lo verbal, grafico, gestual,

corporal, etc; sin perder de vista la libre exploracion ingeniosa, siempre con otros..

Sobre la Trama 11:
Orientaciones argumentativas de las producciones evaluativas.

Si bien el andlisis de estas producciones evaluativas ya han sido objeto de estudio de
la investigacion anterior Informe Final Proyecto: “Las voces del discurso critico en la
escuela 1I” UNaM - Fac. Humanidades y Cs. Sociales - Secretaria de Investigacion y
Posgrado. Enero 2007 — Diciembre 2008, consideramos pertinente insistir en ella, ya que
hemos avanzado y sistematizado los analisis respecto de la produccion anterior en directa
relacion con la tematica convocante de esta investigacion.

En el despliegue de esta trama nos interesa estudiar el contrapunto dialégico entre
el discurso universitario y el docente en contextos de capacitacién y los modos de citar
al juego.. Se trata de analizar el proceso de recontextualizacion del discurso oficial

mediado por una propuesta generada en el &mbito universitario, a partir de un proyecto
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investigativo sobre alfabetizacion semidtica en contextos de interculturalidad A
continuacion, damos cuenta de algunas referencias sobre las condiciones de produccién
de las evaluaciones analizadas tratando de encontrar las argumentaciones sobre los

desarrollos tedricos metodologicos asumidos por el equipo.

En esta instancia de la trama analizaremos las condiciones de la consigna en
consonancia con las producciones evaluativas elaboradas por los docentes como un
relevo anticipatorio de la practica en ciertas condiciones dialégicas.

Dicho dispositivo pedagdgico producido en el Programa de Semiética de la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales no permanece al margen de las
condiciones, prescripciones y requerimientos curriculares de la ensefianza de la Lengua
en los tramos iniciales de la escolaridad en Misiones. Por lo tanto veremos en esas
producciones como se deslizan sus enunciados, qué nuevos discursos construyen,
cuales voces se dejan oir.

Estas producciones pertenecen al género discursivo: expresion escrita. Y en sus
materializaciones se advierte el sentido que el equipo le otorgd a la evaluacion final
como instancia de acreditacion y titulacion de la especialidad y los modos de apelacion
a la accion a través de la consigna.

De tal manera que las producciones analizadas se inscriben en el proyecto de
investigacion titulado: “Trabajo intensivo en los umbrales escolares para la
alfabetizacion de Misiones”, y desde el afio 1976, en la Facultad de Humanidades el
equipo de profesionales responsables realiz6 investigaciones sobre la ensefianza de la
lengua oficial en la jurisdiccion de la Provincia de Misiones. Tomo como centro de
atencion la ubicacion geopolitica fronteriza y en consecuencia el alto grado de la
poblacion pluriétnica y multilinglie, sumada a la rural y sus constantes migraciones

laborales hacia los asentamientos suburbanos.

En la siguiente cita se expone el significado de la categoria tedrica umbral, eje
nodal para comprender los procesos de alfabetizacion. Supone operar en las interzonas
en donde confluyen mundos y significaciones cambiantes y en condiciones de
umbralidad:

“(...)La topologia del umbral configura una red conceptual estratégica que prolifera en
multiples alternativas para intervenir en la contingencia. A fin de emprender procesos
alfabetizadores equilibrados con un instrumental técnico y metodologico basado
principalmente en la textualidad de la vida cotidiana”. (Publicado en estudios regionales.
Afio 12. N° 26. Entretela. Octubre de 2004. Revista de la Secretaria de Investigacion y
Postgrado. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. UNaM.

)
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A partir de alli, el proyecto analizado se propone materializar una accion
educativa que dé cuenta de los principios mencionados’. Anticipamos que el trabajo
final (material de analisis de esta investigacién) apunta a elaborar una propuesta
alfbetizadora adecuada a un determinado nivel segun indicaciones o pautas prescriptas
para el mismo. La propuesta recupera el lenguaje de la critica aplicada a la
alfabetizacion y en este sentido nos interesa dar cita a los temas que atraviesan estas
indagaciones y modos criticos de materializarlas. Nos referimos especificamente al
sujeto y a la concepcion de aprendizaje.

A continuacion, damos cuenta de algunas referencias sobre las condiciones de
produccion de las evaluaciones analizadas tratando de encontrar las argumentaciones
sobre los desarrollos tedricos metodoldgicos asumidos por el equipo como un relevo

anticipatorio de la practica en ciertas condiciones dial6gicas.

Dicho dispositivo pedagdgico producido en el Programa de Semiética de la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales no permanece al margen de las
condiciones, prescripciones y requerimientos curriculares de la ensefianza de la Lengua
en los tramos iniciales de la escolaridad en Misiones. Por lo tanto veremos en esas
producciones como se deslizan sus enunciados, qué nuevos discursos construyen,
cuales voces se dejan oir.

Estas producciones pertenecen al género discursivo: expresion escrita. Y en sus
materializaciones se advierte el sentido que el equipo le otorgd a la evaluacion final
como instancia de acreditacion y titulacion de la especialidad y los modos de

apelacion

A partir de alli, el proyecto analizado se propone materializar una accién

educativa que dé cuenta de los principios mencionados™.

9 Para ello postulan los siguientes objetivos:
o Ofrecer una alternativa de postitulacion para los docentes de Nivel Inicial, de Educacion General Bésica
y Profesores y Licenciados en Letras interesados en el tema.
o Formar especialistas en alfabetizacion intercultural para el sistema educativo.
e Incorporar categorias tedricas y metodolégicas del campo disciplinar de la Semiética y las Ciencias del
Lenguaje.
e Contribuir a la toma de decisiones en Politicas Linguisticas y optimizar los procesos alfabetizadores de
la provincia.
o Revalorizar la formacion y el trabajo de los docentes alfabetizadores.

10 Para ello postulan los siguientes objetivos:
¢ Ofrecer una alternativa de postitulacion para los docentes de Nivel Inicial, de Educacion General Bésica
y Profesores y Licenciados en Letras interesados en el tema.
o Formar especialistas en alfabetizacion intercultural para el sistema educativo.
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Anticipamos que el trabajo final (material de analisis de esta investigacion)
apunta a elaborar una propuesta alfbetizadora adecuada a un determinado nivel segin
indicaciones o0 pautas prescriptas para el mismo. La propuesta recupera el lenguaje de
la critica aplicada a la alfabetizacion y en este sentido nos interesa dar cita a los
temas que atraviesan estas indagaciones y modos criticos de materializarlas. Nos

referimos especificamente al sujeto y a la concepcidn de aprendizaje.

La metodologia de taller desarrollada con maestros, profesores y alumnos
nos permitié estudiar el juego en accion y en consecuencia observar las diversas
modalidades y sentidos que adquiere en sus multiples realizaciones. En este sentido la
coordinacién desde el afio 2004 de los talleres titulados: “El juego en los procesos
alfabetizadores” en el marco del Seminario Estrategias Alfabetizadoras de la
Especializacion Superior en Alfabetizacion Semidtica, constituye un sustento
significativo generador de interrogantes y lineas de indagacion.

Consideraciones sobre el dispositivo de evaluacion.

Con el fin de abordar algunas cuestiones asociadas a la consigna de evaluacion,
consideramos necesario estudiarla en el marco del modulo titulado: Estrategias
Alfabetizadoras. En su desarrollo el equipo pone en discusion las estrategias didacticas
y los modos de producir y evaluar las propuestas alfabetizadoras.

“(...) las estrategias son las previsiones que el docente toma antes de entrar al
terreno de la ensefianza, es donde se juegan el qué propone ensefiar, cdmo lo plantea, a
través de qué modos de comunicacién, con qué dinamicas ,cuales seran los momento de la
clase, qué pregunta pueden surgir, cuales son las aspectos que no podra descuidar ni dejar
de plantear, y manera de evaluar los procesos y los avances de cada uno de los nufios, de
un grupos en particular o de toda la clase. (Alarcon, R.;. Ob. Cit.)

Los enunciados argumentativos analizados expresan una concepcion de
evaluacion como una instancia compleja, y el aula, es entendida como lugar que
habilita la construccién de redes semidticas. En ese espacio cultural “se encuentran y
desencuentran entrecruzan temas, deslizamientos, silencios, gestos, miradas, tonos,

cadenas discursivas” (Alarcon, R.; Ob.Cit.)

e Incorporar categorias tedricas y metodolégicas del campo disciplinar de la Semiética y las Ciencias del
Lenguaje.

e Contribuir a la toma de decisiones en Politicas Linguisticas y optimizar los procesos alfabetizadores de
la provincia.

o Revalorizar la formacion y el trabajo de los docentes alfabetizadores.
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El docente es visto como un estratega porque debe estar preparado para la
contingencia en donde cualquier elemento portador de significado se transforma en un
artefacto para la ensefianza que el docente pone en escena con una intencién
pedagogica. En la polifonia de voces que argumentan esta propuesta figuran, ademas de
las mencionadas, Cecilia Bixio (2002) y Edith Litwin (1997) quienes adhieren a una
postura critica de la didactica.

Las condiciones de la consigna

Si nos detenemos en el analisis de las condiciones de produccion de los
enunciados seleccionados para la consigna, observamos un itinerario, un camino que
prepara al docente para la construccion de la propuesta. Citamos textualmente la
consigna elaborada por el equipo:

“(...) Organice de acuerdo a su criterio, una propuesta alfabetizadora de

acuerdo a las siguientes dimensiones: postulados tedricos, contenidos

curriculares, presentacion de la/s trama/s alfabetizadora/s, despliegue de
constelaciones: tramas, estrategias, criterios de evaluacion. Bibliografia”.

(Proyecto de Alfabetizacion Intercultural)

En el disefio general, la evaluacion no irrumpe como un hecho aislado sino que se
enmarca dentro del ultimo seminario titulado: Integracion y Préactica, segin dos
momentos: a) orientaciones para el trabajo final y b) pautas para la presentacion del
trabajo.

La modalidad utilizada es conversacional/ coloquial, en donde el evaluador
(docente que integra el equipo de la especializacion) no permanece fuera del proceso.
Estas marcas las encontramos, por ejemplo en el uso reiterado de la primera persona del
plural: ubiqguémonos, adoptemos, adaptamos, despleguemos, junto con enunciados que
dan claras pistas del proceso constructivo: permitirnos ir paso a paso, considerando
alternativas, ajustes, transformaciones. Asi, en el primer momento se insiste en el
proceso, sin perder de vista los tiempos necesarios para la creacion. Finalmente, se
apela a la accion: organice, mencione, seguida del enunciado de acuerdo con su
criterio, recurriendo a la recuperacién de las decisiones y opciones de los evaluados. En
los fundamentos dialégicos establecen la condicion de produccion teérica y
metodoldgica en un doble sentido: plantean por un lado la necesidad de reconocer el
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universo de significaciones del alumno, y por el otro recuperar la importancia de la
practica conversacional en el aula, pues se expone la cotidianidad del lenguaje.

Es decir, se busca una evaluacion que intente no clausurar la construccion
infinita de sentidos y habilite, en los procesos de aprendizaje, una semiosis continua.
Al decir de Peirce (1988), todo signo interpreta a otro signo, y la condicion
fundamental de la semiosis consiste en un encadenamiento ilimitado de signos, por lo

cual un pensamiento da nacimiento a otro pensamiento.

Emplazamientos ideol6gicos de la enunciacion

Esta instancia de formacion, deja sentado en sus desarrollos, la decision
ideoldgica de comprender y atender los contextos de diversidad. Desde la perspectiva
semidtica, encuentran en el concepto de umbral una categoria de anélisis que coloca

al docente en otro contexto de significacion.

“(...) Nos orientamos hacia una perspectiva histdrica y politica de las relaciones
interculturales que proveen de materiales a las semiosferas fronterizas, en cuyos
intercambios se juegan crudamente tanto la perpetuaciones cuanto las posibilidades de
cambio de las diferencias sociales”. (Davifia, L.; Ob.Cit.);

Es decir, el concepto de umbralidad, da cuenta del andlisis e interpretacion de las
peculiaridades, intercambios y pasajes propios de aquellas semiosferas fronterizas
(Camblong, A. 1999)". Para comprender la problematica lingiistica consideran
necesario realizar algunas interpretaciones semidticas a partir del analisis contextuado

de la situacién particular en la provincia de Misiones:

“(...) En el caso misionero, hay por lo menos dos dimensiones fronterizas a
destacar. La primera, socialmente atribuida por el Estado Nacional como unidad
geopolitica, acentlia su posicion estratégica de demarcacion territorial en la regién con
otros paises del sur americano-Brasil y Paraguay- este lugar comin ideoldgico también
contribuye a su disefio como un espacio interior, periférico y marginal, distante de los
grandes centros politicos de la Argentina. La segunda dimension es heuristica y se inspira
en los supuestos ya mencionados. (Davifia, L. Ob.Cit.)

1 En tanto semiosfera (I .Lotman) el espacio local de referencia se presenta como un entramado complejo
donde los sujetos producen en continuidad ciertos lenguajes, textos y procesos comunicativos. Asimismo, los sentidos
se movilizan en ordenamientos internos y externos por medio de sucesivas y simultaneas demarcaciones o filtros
semidticos de traduccion. De este modo se deslindan espacios socioculturales especificos, diferentes y desiguales, y
la dindmica social instaura entre ellos distintos grados de intercambios y apropiaciones, de indiferencias y condenas,
asi como de rotundas exclusiones de la otredad hacia un afuera a - semi6tico. El dispositivo fronterizo, con distinta
densidad, permeable es, entonces, constitutivo del toda semiosfera y de las demarcaciones que estas operan entre si”.
(Davifia, L.; ponencia presentada en el Congreso “Politicas Culturales e Integracion”. Bs. As.; 2004)
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Esto llevado al campo educativo ayuda a comprender la dindmica cultural como
producto de un principio constante de configuraciones semidticas del lenguaje y

practicas discursivas en las distintas esferas sociales.

El proyecto de alfabetizacion y los itinerarios semioticos a través de la
experiencia ladica.

iQué mayor placer poder traer a nuestra memoria de adulto escenas de la
infancia pobladas de cuentos y juegos. Entre la familia y la escuela, habitan una zona
que va en busca de un mundo propio, entretejido artesanalmente en las tramas de la vida
de todos los dias: poesias, cantos, rimas, canciones-juegos, resisten el paso del tiempo
sin otra finalidad mas que el Puro Placer del como si.

Las expresiones presentadas en el parrafo anterior, expresan el sentido de mi
participacion en el proyecto, esta experiencia constituye un referente muy importante
para los andlisis investigativos que venimos realizando. EIl propdsito fundamental del
taller de juego en la propuesta alfabetizadora, es generar un espacio en donde los
docentes no solo comprendan su importancia, sino que ademés desplieguen en conjunto

sus memorias y recursos ludicos.

A continuacién presentamos algunos deslindes conceptuales con el fin de dar
cuenta de los supuestos tedricos que constituyeron puntos de partida y también aquellos
que fuimos encontrando en el proceso de materializacién de la experiencia. Gracias a mi
participacion en esta experiencia, pudimos verificar que la presencia del juego en las
aulas abona la posibilidad de establecer continuidades entre los sentidos construidos en
las interacciones vitales de los sujetos y la especificidad de los lenguajes escolares. En
este sentido, el discurso critico sefiala la necesidad de construir espacios para la
realizacion de la ensefianza en donde el lenguaje, la cultura, la historia entren a jugar en

la complejidad de los procesos de ensefiaza.

Desde esta perspectiva la presencia del juego en situaciones de ensefianza
aprendizaje asegura la recuperacion en las aulas de las construcciones cognitivas,

afectivas y sociales aprendidas en las tramas vitales de los nifios y docentes.
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El taller y los itinerarios a través de la experiencia ludica en la formacion de los
docentes alfabetizadores.

Con el énfasis puesto en lo procedimental, la metodologia de taller, admite la
configuracion de variadas estrategias: trabajos individuales y grupales, ejercicios con el
cuerpo y la voz, reconocimiento de las variaciones ritmicas corporales y temporales,
juegos comunitarios, dramaticos, etc. Todo ello con la intencion de resignificar, desde la
frontera pedagogica y semioética, los sentidos que los docentes atribuyen a la experiencia
ludica en contextos educativos de umbralidad conjuntamente con las formas de
entender el aprendizaje escolar. Dicho de otro modo, al tiempo que jugamos

construimos criterios y herramientas para pensar la mediacién docente.

Se trata entonces, de comenzar poniendo en escena los propios alfabetos
ladicos y sus textualidades para multiplicar nuevos sentidos hacia adelante, es por
ello que el camino hacia su inclusién como estrategia alfabetizadora comienza por
la recuperacion de las significaciones ludicas construidas por los nifios (y los

docentes) en los contextos culturales. En este sentido y situados en los analisis de este
sector de la trama trataremos de observar, los modos en que esta experiencia es
retomada en las producciones evaluativas como sefial de la presencia de los principios

criticos/constructivistas, en dicha esfera de produccion del dispositivo escolar.

El aprendizaje como didlogo y experiencia vital. Constelacion argumental del

proyecto.

Ya hicimos referencia a las particularidades que identifican el proceso curricular
correspondiente al proyecto de Alfabetizacion Intercultural. En la siguiente cita se
sefiala su propdsito fundamental:

“(...) Supone proveerlos de una amplia bateria de estrategias con fuerte sustento
tedrico para operar en los espacios de interzona de las significaciones. Interzonas donde
lo semidtico lingdistico teje y desteje mundos hibridos de una topografia absolutamente
movil, cambiante, inasible, escurridiza™. (Alarcén, R.; 2006).
A partir del analisis del lenguaje proponen dar cuenta de las significaciones

construidas por los sujetos en un contexto configurado por complejas dinamicas
interculturales para que el docente alfabetizador se convierta en un especialista en los
umbrales.

La autora Ediht Litwin, y tomando como referencia a Fenstermacher, entiende la
buena ensefianza como aquella que desarrolla acciones que integran aspectos que han

quedado, en lineas generales, afuera del debate pedagdgico y a la vez sefiala la
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posibilidad del docente de seleccionar aquellos contenidos que ideoldgicamente valen
la pena ser ensefiados (E. Litwin:2000). Como asi también entiende por buenas
evaluaciones aquellas que tienen la potencialidad de transformarse en un acto de
construccién de conocimiento.

En este sentido, hemos tomado como criterio para el andlisis las consideradas
buenas producciones evaluativas, pues nos permitira observar cuales son las
condiciones criticas y los procesos de produccion que exponen en sus
configuraciones™.

En relacion con lo dicho la participacién vital de las personas en las costumbres,
en el mundo de los otros se expresa segun M. Bajtin (1989) en el espacio-tiempo
vivido, aspirado y hablado en coro con otros.

La concepcién semiética del lenguaje materializada en, este caso, en el concepto
de umbral expone el caracter conversacional y dial6gico de los procesos de adquisicién
de la lectoescritura en los afos iniciales de la escolaridad.

Hemos elegidos un conjunto de trabajos cuyos titulos de autoria remiten en su
formulacion a escenas de la vida cotidiana; es decir preanuncian la importancia
otorgada al nifio y su lenguaje como antesala del aprendizaje escolar. Asi, “El poder del
almacén”, ““Un camino ludico hacia la alfabetizacién™, “Las fiestas de Azara: El
casamiento tradicional ucraniano”, “Desafios alfabetizadores para aprendices
valientes™, “Los trabajos de la casa™, ““Mi vida cotidiana” evidencian la decision de
integrar la casa, la vida, la escuela, los paisajes cotidianos, las fiestas, como pretextos
significativos para acompaiiar al nifio en la experiencia alfabetizadora.

La continuidad entre la vida y la escuela rompe con la idea del aprendizaje como
gradualidad, estudia al sujeto y sus posibilidades en construccién de experiencias
compartidas entre el nifio y la cultura; observa la inteligencia en su aspecto dinamico y
potencial en el sentido vigotskyano del término: no sélo lo que tiene como condicion

actual sino lo que puede realizar con otros. Asi la prescripcidn instrumental centrada en

12 . . L . . . . L,
La idea de configuracion nos remite a un conjunto inacabado, abierto en construccion. entendemos por

configuracion didactica la manera que despliega el docente para favorecer los procesos de construccion de
conocimiento. Esto implica una construccion elaborada en la que se puede reconocer los modos en que los docentes
abordan maltiples temas de su campo disciplinario y que se expresan en el tratamiento de los contenidos, el particular
recorte de los mismos, los supuestos que maneja respecto de los aprendizajes, la utilizacion de practicas
metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con las practicas profesionales involucradas en el campo de la
disciplina de que se trate, el estilo de negociacion de significado que genera , las relaciones entre la practica y la
teoria que involucra lo metddico y la particular relacion entre el pensar y el ignorar. (Debates constructivistas
Pag.161)
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las matrices del deber ser quiebra su mandato y abre un espacio que vivifica la
memoria vital de los alumnos.

En las producciones los autores/capacitandos, dirimen y eligen los principios
tedricos que guiaran las propuestas de intervencion, con el fin de prefigurar una escena
de ensefianza de la lectoescritura en los términos planteados en el cursado. Es
importante insistir que las producciones evaluativas constituyen un eslabon en la
cadena de recontextualizacién de los dispositivos educativos; pertenecen al discurso
instruccional, y en consecuencia serd condicion tomar como referencia lo establecido
en los disefios curriculares provinciales de EGB (1997) sobre la ensefianza de la
Lengua.

En consonancia con las argumentaciones proponen la recuperacion de la memoria

social, cultural y afectiva dibujando la trama que configura la propuesta de evaluacion.

Situados en la trama: anélisis de las producciones

a) El aprendizaje como critica y conversacion

Trabajo evaluativo Caso 1: Mi vida cotidiana (docente 1)

El punto de arranque del desarrollo argumentativo ubica al lector frente a la vision
del aula como espacio de construccion ideolégica en donde se juegan relaciones de
poder, sefialando una direccion que atraviesa los distintos items de la propuesta. Y asi

lo expresa:

“(...) Desde una visién del aula como un espacio de construccion del poder advertimos que
con estrategias inteligentes los docentes podran tender puentes entre su leguaje y las formas
de decir que el nifio trae de la familia, del grupo social, de los contextos culturales
diversos”.(Docente 1)

Por lo dicho, reconoce que los modos de interaccion aprendidos por los nifios
antes del ingreso escolar no se parecen a los estilos del aula y por lo tanto se hace
necesario reconocerlos para atenuar la abrupta disrupcion con sus saberes aprendidos.
El concepto semidtico de umbral es el eje estructurante de la propuesta, a partir del cual
se justifica la necesidad de atender los conflictos que genera la discontinuidad entre los
formatos vitales aprendidos por el nifio y las modalidades de interaccion que la escuela
propone. Son variadas las voces tedricas que selecciona para argumentar su propuesta;

por supuesto autores que se han constituido como referentes de la especializacion,
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algunos producidos por integrantes del equipo (Liliana Davifia, Ana Camblong, Raquel
Alarcon- Isabel Galeano) y otros tales Spiegel Dixi Lee, Braslavski, Lotman, De Certau,
Bruner Liberman, provenientes de diversos campos: sociologia, pedagogia y semiotica.

El proceso constructivo se inicia con el término.puede, 0 necesita:

“(...) el sujeto que aprende necesita vivir su educacién como un proceso continuo,

fundamentalmente en los primeros afios”; esto utilizado en: “puede jugar”, “puede sofiar”,

“puede dejar impreso su nombre en una superficie”, “poder para jugar en el espacio social

en igualdad de condiciones”. ”. (Docente 1)

Se atreven, tal como lo expresan a denominar la propuesta como una “Vacuna anti
umbral’’; enunciado ludico que plantea la desnaturalizacién de este tiempo de pasaje.

Entre las variadas estrategias argumentativas también recurren a la cita de
autoridad, justamente alli donde deciden adherir al enfoque equilibrado para construir

alternativas de alfabetizacién en los umbrales escolares: sefialan:

“Un enfoque de decision-gjecucion/accién a través del cual un docente toma decisiones
meditadas cada dia acerca de la mejor manera de ayudar a cada nifio a convertirse en

mejor lector y escritor” Spiegel Dixi Lee (1999)

Otro de los referentes tedricos que acompafian los desarrollos que estructuran la
propuesta es J. Bruner, y el concepto teérico de formato*® desplegando argumentos
sobre los procesos de adquisicion del lenguaje v, los inicios de la etapa alfabetizadora
que justifica la trama discursiva elegida.

En dicha variedad también se hacen presentes las estrategias argumentativas:

“(...) teniendo en cuenta que los nifios de San Javier realizan tareas de la casa
para ayudar al trabajo diario de la familia selecciono como trama discursiva cotidiana el

trabajo que efectian diariamente en sus hogares”. >’ .(Docente 1)

Entre la conversacion, el juego y el cuento, la propuesta elegida, se inicia con
un didlogo en el aula que trae los distintos momentos del dia vividos por los nifios,

para luego ir a jugar y dibujar; asi el montaje se construye con sus narraciones vitales

“Los nifios cuentan que para dar maiz a las gallinas deben levantarse temprano
porque una vez que comen la gallinas ponen los huevos. Otros comentan que a veces es

peligroso entrar al gallinero porque el gallo o alguna gallina puede picotear”
”.(Docente 1)

La propuesta ludica integra el cuerpo y la imitacion como mimesis:

1 " .. .

® Para dar cuenta del desarrollo del nifio en funcién de la ayuda y guia de los adultos tomaremos el
concepto de Bruner (1997) de formato entendido como el proceso por el cual los adultos crean una relacién social, un
microcosmos en la interaccién con el nifio en torno de un objeto o situacién en donde existe un interés en comin. Los

que determina el formato es su regularidad y el papel de guia del adulto)
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“(...) se proponen a los nifios un juego, en donde cada uno, por turno, tendra que
realizar con su cuerpo los movimientos del trabajo que hace en su casa, sin hablar,
tratando de adivinan de que se trata” ”. (Docente 1)

El juego y el cuento como narracién cotidiana adquieren un sentido pedagdgico
que conforman “la vacuna anti umbral’ en este caso, el cuento Los tres chanchitos:

“Esta dramatizacion constard de narraciones, re-narraciones, producciones
escritas, dialogo y conversacion, juego, expresion corporal, musica y canciones, en done
cada nifio pondra en evidencia sus propias significaciones, procedimientos, mecanismos de
comprension e interpretacion”. * .(Docente 1)

Se observan hilos discursivos que aproximan un posicionamiento pedagdgico
critico, por ejemplo: “El sujeto que aprende necesita vivir su educaciéon como un
proceso continuo” (el subrayado es nuestro); alli donde habria un lugar para el debe se
instala el tiene o el necesita.

La matriz hegemonica prescriptiva escolar deja afuera el lenguaje y la cultura,
mientras que el discurso critico reconoce la construccion histérica de la subjetividad;
de acuerdo con ello la conversacion, el trabajo colectivo, los juegos brindan la
posibilidad de que los sujetos expongan sus experiencias y sus modos plurales de ser en

una interaccion que involucra tanto al docente como al alumno.

Trabajo evaluativo Caso 2: Los desafios alfabetizadores para aprendices valientes
(docente 2)

Desde el punto de vista formal el trabajo presenta una secuencia que ordena la
mirada del lector segun los distintos momentos que componen la trama de la propuesta:
titulo, introduccion, contenidos curriculares seleccionados, la trama alfabetizadora, la
presentacion del texto alfabetizador, los criterios de evaluacion y las reflexiones finales.

El titulo es, desde ya, muy sugerente: el transito por el umbral estaria en este caso
asociado al desafio; es decir al movimiento, la lucha y un riesgo que necesita ser
afrontado con valentia. Asi, los ejes que sefialan el universo argumentativo de la
propuesta alfabetizadora son: frontera, semiosfera, traducciones, tramas discursivas,
docente alfabetizador, enfoque equilibrado, alfabetizandos, sujetos activos, habla
espontanea del nifio, tramas discursivas, artefactos, instalaciones, evaluacion como

proceso de comprensién y dialogo etc.
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La propuesta alfabetizadora ““valiente” se inscribe en el documento oficial
explicitado y reconsiderado a través de la seleccion de aquellos conceptos y
procedimientos que motorizardn los desarrollos de la escena alfabetizadora. Por
ejemplo, participacion en conversaciones espontaneas, identificacion de los temas de
los textos orales, construccién de relatos breves, construccion de relatos en
acontecimientos vividos, dentro y fuera de la escuela.

El proceso de blsqueda del texto alfabetizador es planteado a través de un
didlogo en donde se corporizan y son nombrados cada uno de los sujetos que
conviven en la experiencia junto con los argumentos que justifican dichas
decisiones.

“Maestra: Luego del desayuno de todos los dias la docente inicia la clase
interrogando respecto de la infomacién que debian traer.

¢ Qué tal si me cuentan cémo preparan el pan en casa?

Paula: yo mae, le ayudo a mama

Maestra: escuchemos como Paula ayuda a su mama a hacer el pan. ¢Qué hacen
primero? . (Docente 2)

En este sentido el docente es un trabajador que crea ensambles, andamiajes, y
esta atento a la memoria y al intercambio, escucha y habla, dando cuenta de que el
saber escolar esta en conexién con los saberes aprendidos en la vida. Transcribimos

un enunciado que expresa lo dicho:

“(...) se indagan los saberes que tienen los nifios respecto de la comidas, en
especial a la elaboracion del pan que consumen todos los dias al desayunar en la escuela.
Con la intervencion docente cada nifio aporta lo que sabe, también la maestra. Para
corroborar tales versiones se les solicita que indaguen en el ambito familia cuales son los
ingredientes y proceso de elaboracion del pan, dato que traeran anotados en su carpeta

viajera para comentar en la préxima clase. ”. (Docente 2)

Se proponen ejes conceptuales basicos para comprender el despliegue de su
minuciosa arquitectura en la trama alfabetizadora elegida. En un cuadro con dos
columnas, registran las voces que dialogan: el maestro y el alumno.

Para ello resaltan los verbos que indican las acciones constructivas del docente:
interroga, habilita, abre, integra, completa, ordena, confirma, reafirma, pide, da
coherencia, escucha, desafia.

Nuevamente el juego entra en escena:

“Hacer juegos con el lenguaje (rimas, retahilas, adivinanzas, copias)
Ej. Aserrin...aserran. Amasamos hoy el pan...” (Docente 2)
En fin, el término desafio alude a la idea de que el aprendizaje opera en la

organizacion activa de los acontecimientos y las situaciones. A la pregunta
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constructivista sobre como producir procesos de apropiacién significativa de
conocimientos, responden con una variedad de estrategias que traducen enunciados

que van y vienen de la casa a la escuela.

b) El aprendizaje como critica y continuidad escuela — vida cotidiana

Trabajo evaluativo Caso 3: Un camino ludico hacia la alfabetizacion (Docente 3)
El punto de arranque de los enunciados expresados en la produccion es citado en

el siguiente enunciado:

“Con la intencién de ubicar a los nifios en donde los signos tienen sentido, y en
consecuencia proponen dialogar con los “‘caminos’ reales y simbélicos que los conducen

a laescuela.” (Docente 3)
Aqui los autores deciden desarrollar una propuesta en el marco de un trabajo de

campo previo, en donde dicen: ““(...) observo el camino de los nifios a la escuela,
compartiendo sus juegos, el aula, la entrada y la salida”. En relacion con este punto de
partida toman los saludos “como modos de traer los significados del entorno cultural™
y los juegos “como una manera de caminar el ambito escolar’; estos son los textos
alfabetizadores elegidos.

Entonces, el término camino adquiere un doble sentido: como itinerario que
conduce al buen aprendizaje de la lectoescritura y, como camino real y concreto
andado por los nifios. Y ademas ludico, en tanto pretexto que trae a la escuela
experiencias culturales significativas.

En la introduccion se permiten dejar abierta la trama: “Fue grato llevarlo a la
teoria, pero lo ser4 mas, si tenemos la oportunidad de trabajarlo en la practica... (Lo
comentamos después?”’. Su punto de partida es el contexto del otro, expresando que su
principal objetivo es dar respuesta a la heterogeneidad y colocando en el centro de la
escena pedagogica al dialogo. Desde la constelacion dialégica encontrada en los nifios,

proponen dar significacion a los saludos que intercambian en sus contactos afectivos.

*“(...) Que una abuela alemana saluda ¢ Gotten morgen!
Que digo jChau mami! Al salir de casa
Que mi hermano saluda a su amigo con un: que haces loco?
Que cuando saludo a mi madrina, junto las manos y ella me da la bendicién (Chon

madrina)
Que el vecino saluda con un Mbaepa reic6”. ” (Docente 3)
También los juegos en la escuela y en el patio son materiales ricos para los
procesos de aprendizaje. Por ejemplo eligen: “Buenos dias su sefioria...” y entienden
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que la vuelta al aula no deberia ser un impedimento para continuar lo iniciado en el
patio: “Volveran al aula para seguir jugando y cantando”.

Son variadas y polifénicas las voces que se hacen oir en la propuesta; en este caso
los saludos o los textos de los juegos dialogan entre si.

En el marco de la pedagogia critica, el discurso se reconoce como una forma de
produccion cultural que vincula la agencia (escuela) y el conjunto de experiencias que
viven los sujetos en conjuncion con sus modos de organizarse y estructurase

concretamente.

Trabajo evaluativo Caso 4: Las fiestas de Azara (docente 4)

Como entrada previa al desarrollo de la propuesta el autor expone un indice
organizador de los tépicos que compondran la produccion: introduccion, marco
contextualizador, contenidos conceptuales seleccionados, contenidos
procedimentales, actividades propuestas, intervenciones del docente, criterios de
evaluacion, guia orientadora para evaluar logros, postulados teoricos, conclusion,

bibliografia.

Los términos clave son expresados a través de ingeniosas metaforas resaltadas en
cursiva, que preanuncian la postura asumida: nudos, tejer y atar cabos, gran red
labrada.

En la siguiente cita de autoria encuentran los argumentos que justifican el

encuadre semiotico, para ello seleccionan el siguiente enunciado:

“(...) Lo relevante es tomar en cuenta el universo semiético de un nifio con habitos
socioculturales y linguisticos diferentes a los que la escuela supone como base para iniciar
cualquier tipo de aprendizaje...” (Camblong; 1999; Pag. 155).

En este espacio se ubica al lector en las singularidades del pueblo de Azara, en
donde no es casual que las fiestas sean el texto alfabetizador convocante en tanto
experiencias que ““retnen a todo el pueblo de Azara y sus alrededores; alli la gente
encuentra la posibilidad de recuperar sus costumbres con alegria y con otros”.

La autora se toma el trabajo de describir los modos de festejar aprendidos y
legados de generacidn en generacion y elige una experiencia que en esa cultura es
considerada la mas rica y vital: el casamiento, para detenerse especialmente en el

topico: La boda, a partir de texto alfabetizador: EI casamiento de Luna y Osmar.

“(...) Hoy en dia este tipo de festejo de bodas ya no duran tres dias pero si perduran
en el relato oral de tradiciones que los mayores cuentan a los mas jovenes. Contindan
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siendo las fiestas familiares que congregan a gran cantidad de amigos y vecinos de la
comunidad”. .(Docente 4)
Frente a un texto tan potente, emergen infinitas significaciones y sentidos que se

despliegan y abren hasta conformar una propuesta que integra juegos, lecturas,
narraciones, escritura en el pizarron, relatos, bailes, para llegar finalmente a
materializar el proceso alfabetizador que incluira al nifio en los complejos procesos de
lectura y escritura.

La fiesta, en este caso es un acontecimiento vital que incluye a docente y alumno
pues es reconocida como propia y habilitante de la incorporacion de otros codigos. L.
Vigostky distinguia dos formas bésicas de experiencia que originan la adquisicion de
conceptos: el cientifico y el espontaneo. Los conceptos cientificos se originan en
actividades sumamente estructuradas y especializadas del aula e imponen al nifio
conceptos definidos l6gicamente. Los espontaneos surgen de las propias reflexiones
sobre su experiencia cotidiana; en este sentido preparan el camino para la apropiacion
de los conceptos cientificos en su desarrollo hacia niveles de complejizacion cada vez
mayor.

Al igual que en las producciones analizadas anteriormente la voz oficial del
curriculum prescripto es recontextualizado a traves de decisiones que articulan las
voces oficiales con materializaciones provenientes de otros dispositivos pedagdgicos.

En la cita que trascribimos expresan los fundamentos de su recuperacion como

propuesta alfabetizadora:

“Lo ludico se presenta, entonces, como un elemento enriquecedor a la hora de
aprender, el juego es un sistema de reglas, éstas definen lo que es juego y lo que no lo es,
lo permitido y lo prohibido, las reglas del juego, de ““como si”” permiten al nifio organizar
su subjetividad psiquica, estructurando su pensamiento y permitiendo el desarrollo en un

campo simbélico donde se desplegara tanto el juego como el aprendizaje”.(Docente 4)
Tanto en los fundamentos teéricos, como metodoldgicos la experiencia ludica es
vista como una oportunidad para traer al aula situaciones vitales sin que se pierda en

el camino la alquimia que combina imaginacion con aprendizaje.

Trabajo evaluativo Caso 5: El poder del almacén ( Docente 5)
En este trabajo ponen el foco en la articulacion entre lenguajes escolares y los

decires de los nifios. Y asi lo fundamentan los autores:

“Desde la vision del aula como espacio de construccion del poder advertimos que,
con estrategias inteligentes los docentes podran tender puentes entre su lenguaje y las
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formas de decir que el nifio trae de la familia, del grupo social, de los contextos culturales
diversos.” .(Docente 5)
La palabra puente es la metafora que expresa un camino de ida y vuelta del

discurso cotidiano al escolar a través de configuraciones que remarcan la multiplicidad,
diversidad y diferencia.

El almacén es un lugar donde hay de todo y por lo tanto prometedor de tramas
discusivas significativas. A partir de alli, desarrollan la propuesta entretejiendo lineas
de accién con argumentos tedricos encarnados a Veces en su propia voz y en otras, en
referencia a autores que retoman el sentido semidtico de la experiencia.

El nudo tematico primordial gira en torno de la historia y la inclusién del nifio en

el proyecto pedagogico. Y asi lo expresan:

“La umbralidad es un problema que afecta a los nifios/as y demandan una
respuesta por parte de los docentes, es por ello que nuestra tarea alfabetizadora de ahora
en mas tiene una mayor significacion ya que contamos con las herramientas y

conocimientos necesarios para atenuar la situacion de “umbral” en que puedan
encontrarse nuestros alumnos”. (Docente5)
La estrategia dialdégica se materializa en preguntas (o charlas) expresando el

sentido coloquial y cotidiano del autor: “;, hacen los mandados para los papas?” ““ a
qué lugar van a comprar?” ““; lejos, cerca?” ““;qué cosas compran?”” “¢como realizan
el trayecto?”” ““¢,con qué o con quienes se encuentran en el camino?”

A partir de alli surgen narraciones, dramatizaciones, dibujos que van configurando
las posibles intervenciones que sostendran el aprendizaje de los enunciados
construidos, todo esto sin perder de vista el curriculum oficial y la secuencia de
contendido conceptuales y procedimentales que propone para el nivel.

En términos de Bajtin, el lenguaje esta estrechamente relacionado con la dindmica
de la autoria y la voz. Dentro y por medio de él, los individuos situados en contextos
historicos particulares configuran sus valores en formas y préacticas especificas. Las
escuelas son lugares donde el lenguaje proyecta, impone y construye normas y formas
particulares de significado. En este sentido, el lenguaje hace algo mas que representar
una mera informacion, en realidad, en su andar es productor de subjetividades.

La propuesta pedagdgica gira en torno de una experiencia que anuda practicas
sociales con procesos alfabetizadores. En tal direccion, Vigostky resalta las dinamicas
culturales en la construccion de los procesos psicoldgicos superiores y analiza cdmo los
seres humanos se convierten en sociales de forma tal que la memoria, la inteligencia, la
percepcion, la imaginacion son funciones en la medida en que la riqueza de las

interacciones interpsicoldgicas son productores de procesos intrapsicoldgicos. Asi, el
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dinero, las mercaderias, las compras Utiles, la lista de compras, el trayecto a recorrer, la
distribucion de los productos, las personas que atienden son retazos vitales dotados de
potencia alfabetizadora.

El aprendizaje como critica y rescate de multiples lenguajes

Trabajo evaluativo Caso 6: Los trabajos de la casa (Trabajo evaluativo docente 6)

En esta propuesta, el enunciado inicial sefiala la necesidad de recuperar un

aspecto que resulta crucial en la experiencia de este grupo de alumnos: los trabajos
de la casa. En este sentido expresan:

“Tanto nifias como varones suelen estar afectados a los trabajos de la casa en
mayor o menor medida. Es un tema que ellos conocen plenamente y aunque ellos no lo
realicen ven a quienes lo hacen. Tomando esta trama discursiva en el umbral ademés de
abrir el camino a la comunicacion, nos sirve para diagnosticar la situacion de estos nifios

en su hogar”. .(Docente 6)
Optan por desplegar esta trama porque considera que la misma puede abrir

multiples espacios de comunicacién como asi también sus variados lenguajes.

A través de la autoria de Borzone argumentan las decisiones pedagdgicas tomadas
rescatando especialmente el concepto de andamiaje puesto que la familiarizaciéon del
nifio con los contextos esclares requiere de un proceso paulatino para evitar temores e
inhibiciones. Para ello instalan conversaciones, dibujos, relatos, juegos,
dramatizaciones; siempre en referencia a topicos cotidianos.

Por ejemplo el di&logo elegido para comenzar a marchar hacia la apropiacion de
los codigos de la lectoescritura es en este caso:

M: ¢ustedes ayudan en sus casas?
A:si, Si,
M: ¢qué hacen?
A: Yo barro el piso
Yo doy de comer a los animales

Y lo justifican de la siguiente manera:

“De este dialogo surgiran narraciones espontaneas de los alumnos. El docente
intervendra a menudo en dichas narraciones para expandir y elaborar las expresiones de
los alumnos. Si estas narraciones no surgen espontaneamente, el docente intervendra para
que surjan, realizando preguntas; tendiendo andamiajes. Muchos alumnos tendran cosas

para contar, y esto los entusiasmara”.(Docente 6)

También le dedican un espacio a la importancia del cuerpo a través de la
referencia a Milstein y Mendes (1999):

“Es reconocido el vinculo entre el pensamiento, las emociones, los afectos y las

accion, el movimiento (...) el cuerpo es el lugar de la expresién entendiendo asi al cuerpo
como un lenguaje”. ” .(Docente 6)
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Es evidente que estas elecciones tedricas preparan el terreno para justificar el
desarrollo de una propuesta alfabetizadora centrada en el movimiento y el juego,
apoyandose en el constructivismo social de Vigotsky y los aportes sobre la
construccion del habla el nifio de J. Bruner.

Y asi lo expresan:

“Una vez en el patio el maestro dibuja un gran circulo. Indica a los alumnos a
ubicarse adentro del circulo. Con la indicacion “afuera” todos saltan afuera, con la
indicacion “adentro” todos saltan adentro, asi sucesivamente cada vez con mayor rapidez.
El juego siguiente sera parecido solamente que cuando los alumnos estén dentro del
circulo deberan realizar una actividad que se realiza dentro de la casa y cuando estén
afuera, una actividad que realiza fura de la casa. Esta actividad también se puede realizar
con musica, cuando termina la musica todos deben quedarse inmdviles. Al concluir el

juego todos vuelven al aula”.(Docente 6)

De la variedad de experiencias nombradas eligen una, la favorita, para expresar el
sentir colectivo: Yo barro la casa. Este enunciado habilita la posibilidad de desplegar
multiples lenguajes dialégicos y ludicos, eje fundamental en esta produccién. La marca
recurrente observada es la constante vuelta discursiva a la conversacion a través de un
itinerario complejo que propone narraciones, relatos, lecturas en voz alta, etc., siempre
en contextos ludicos.

El discurso educativo critico entiende la vida escolar como un terreno cultural
plagado de lenguajes encontrados y plurales. Esto sefiala su condicion ideoldgica
esencial. En este caso, las tareas de la casa configuran una trama en donde el dia a dia
encuentra lugar y palabra en el aula.

La propuesta dialégica explora el dominio de la cultura situada entre fronteras
abarcantes del territorio interior; requiere vivir en dicha zona para no perder terreno y
significacion (Bajtin, M.; 1989:30). Y el juego habita un espacio de frontera que

conjuga sujeto y cultura.

Sobre la trama 111

Planificaciones docentes:
a) Didactica General. Profesorado de Educacién Primaria. ISFD

En el corpus heterogéneo seleccionado hemos priorizado una propuesta docente
de planificacién correspondiente a la catedra DIDACTICA GENERAL de un IFDC y
una perteneciente a la escuela primaria que integra la planificacion anual de las Areas

Matematica, Lengua y Etica del 6° y 7° grado. Cabe aclarar que no nos detendremos en
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el andlisis de los contenidos, sino que nos interesa poner en evidencia algunos
argumentos, las presencias y lo no dicho respecto del juego en el marco de enfoques
criticos /constructivistas.

La planificacion analizada consta de los siguientes items: 1) fundamentacién
didactica, 2) propdsitos de la ensefianza, 3) contenidos, 4) presupuesto del tiempo, 5)
actividades de ensefianza y de aprendizaje 6) evaluacion7) bibliografia y 8) el programa
de examen.

En el item fundamentacion se observan recursos asociados a la estrategia
argumentativa, y en este sentido se expresa postura, puntos de vistas, sentidos
construidos. Como verbos asociados encontramos: demostrar/justificar/defender la
verdad o no de una informacion mediante procesos reflexivos. En cuanto a la
interpretacion es un procedimiento sociocognitivo complejo que involucra al sujeto
hablante y su posicionamiento ideoldgico; también la accién de investigar se podria
asociar a la creacion y a la produccion de conocimientos. En el despliegue de los
argumentos se requiere tanto justificar decisiones y explicar sus razones como
establecer puntos de vista y enfoques. En los contenidos se dejan entrever una
concepcion del objeto de estudio: la didactica; una alusion a los modos de entender la
ensefianza y la apropiacion de conocimientos y una mencion a las estrategias
metodoldgicas. Respecto del objeto de estudio se incluye la complejidad “La didactica
se constituye en un campo especifico y se configura en la complejidad de las relaciones
entre la teoria y la préactica. Esta practica adquiere la forma de una intervencion
situada social, ideoldgica e histéricamente”.

Respecto del sujeto que aprende los hilos discursivos dan cuenta de una
concepcién basada en la complejidad sociocognitiva en la construccion de aprendizaje
que entiende las estructuras cognitivas como redes. ““considerar el aula como un ambito
de reflexion y accion que permite la construccion y reconstruccion de los
conocimientos™ en concordancia con ello la propuesta metodoldgica se asienta en el
aprender - haciendo de los talleres.

Respecto de los propésitos de la ensefianza apreciamos la busqueda de
aprendizajes complejos; por ejemplo: comprender la necesidad del abordaje
interdisciplinario-Resolver problemas de la practica profesional- analizar, visualizar,
tmar conciencia favorecer la reflexion. Sin embargo no podemos dejar la ausencia del

verbo/accion: interpretar. La interpretacion es una estrategia compleja y asociada a la
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critica pues en su produccion se entrecruzan las dimensiones subjetivas e ideoldgicas
del hablante.

Los contenidos estan organizados segln cuatro ejes a partir de preguntas
problemas. Los mismos sefialan el itinerario que el alumno deberd transitar durante el
desarrollo de la materia; la primera de orden conceptual: ¢a qué llamamos didactica?, la
segunda ¢Qué ensefiar?, la tercera ¢como ensefiar? y la cuarta ¢qué, como y cuando
evaluar? Las preguntas problemas aluden a la consideracion de la actividad profesional
como una pluralidad de incertidumbres, que solamente podran subsanarse si se
problematizan las zonas indeterminadas de la practica. (D. Schon ).

Si esto es asi, el alumno adquirira mayor flexibilidad en los procesos de
adaptacion frente a situaciones cambiantes, y tendrd& mas recursos para privilegiar
aquellos medios instrumentales mas adecuados ante situaciones problematicas de usual
presencia en la cotidianidad de la tarea.

Respecto de las estrategias de ensefianza y aprendizaje expresan una polifonia
de experiencias: exposiciones, seminario, talleres, tutorias, peliculas, seminarios,
debates, discusiones, elaboraciones de un diario con registros y analisis.

Se plantea ademas la articulacion entre la teoria y la practica como eje transversal
para el desarrollo de las clases, en conjuncién con una variedad de estrategias de
evaluacion que estan planteadas en proceso e integradora.

La planificacion analizada sefiala marcas distintivas asociables al enfoque critico

y constructivista. Ahora nos preguntamos ¢qué lugar ocupa el juego en esta propuesta?
Reconocemos la presencia del juego en el eje tres, o sea el que remite a las estrategias
de ensefianza; por lo cual inferimos su lugar como recurso en su version instrumental en
consonancia con ello, no se establecen posicionamientos, mas que la necesidad de
reconocer su importancia: el juego; su importancia. En este sentido, si bien la
metodologia planteada tiene en cuenta estrategias variadas, no se observa una
especificacion del juego como un modo estratégico de aprender. En la bibliografia no se
hace referencia a autores que fundamenten teéricamente esta experiencia, por lo cual
decir la estrategia metodoldgica expuesta/dicha, no establece articulaciones con el resto
de la propuesta.

b) Analisis planificacion 6° y 7° grado. Areas Matematica, Lengua, Ciencias
Naturales, Etica.
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Area Matematica: presenta en la fundamentacion una referencia respecto del

sentido de la ensefianza de las Matematicas. Ayudarlos a razonar, a descubrir la
realidad con una mirada cientifica y a abrir la mente y el corazon hacia la belleza de
la ciencia desde lo pedagdgico, didactica e institucional.

Las expectativas de logro dan cuenta de verbos acciones asociados al
pensamiento matematico organizar, percibir, procesas, avanzar en al formalizacion. El
énfasis esta puesto mas en la valoracion de la necesidad del esfuerzo, la perseverancia
y la disciplina para el quehacer matematico y para el desarrollo personal y social, mas
que en la posibilidad de crear, imaginar, nuevas combinaciones a partir de ello.

No obstante en el desarrollo de los procedimientos generales se hace referencia al
razonamiento en el proceso de resolucién de problemas como un modo de organizar
un disefio que procure afianza y desarrollar todas las formas de razonamientos, de
creatividad y al imaginacion, sin embargo esta decision no establece continuidades con
el tratamiento de la informacién de los contenidos. Si bien los NAP (nucleos de
aprendizaje prioritarios), se elaboraron materiales para el uso en aulas que plantean
experiencias (ejercicios) ludicos, esto no es retomado, pues no se enuncia como
contenido conceptual ni actitudinal.

Respecto del Area de Ciencias Naturales la fundamentacion se centra en el

desarrollo de un proyecto educativo de ensefianza aprendizaje acorde con el proceso
de produccion cientifica al modelo de investigacion accién que no solo reduce a la
ensefilanza de trasmision verbal conceptual, sino que da cuenta de lo de los
procedimientos de la ciencias actualizados y todos los aspectos histdricos sociales que
permiten su contextualizacion

Las expectativas de logro dan cuenta de verbos/acciones de mayor complejidad:
comparar, reflexionar sobre las personas que han contribuido a la mejora de la
humanidad, comprender las relaciones que se establecen en los seres vivos, etc.

En este sentido y en relacion con los estudios criticos recuperamos la presencia de
enunciados que aluden a la necesidad de situar las practicas pedagdgicas en los variados

y diversos niveles del sistema educativo.

No obstante en la planificacién analizada se elige como estrategia discursiva de
presentacion el punteado/enumeracion dejando en consecuencia poco margen a la

discusion argumental.
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Nuevamente aqui, lo dialégico se vuelve polémico y pone en tension los modos
prescriptivos y universales de referir la ensefianza en los contextos educativos. Dichas
estrategias se aproximan a la légica prescriptiva del deber ser en el discurso, diluyendo
la definicion argumentativa inherente al modo critico de enunciar.

Respecto del Area Formacion Etica y Ciudadana, en la argumentacion se destaca

que en el ambito escolar la formacion ética y ciudadana educa para el reconocimiento
y respeto de lo diverso, tomado conciencia critica de las actitudes y propuestas. Las
expectativas de logro giran en torno de verbos acciones complejas como apreciar
valores, reflexionaran acerca de la diversidad cultural, confrontaran ideas y opiniones
acerca de las diversas problematicas, sociales ejerciendo el derecho a la palabra y la
escucha.

En el apartado actividades se establecen algunas formas de estrategias grupales
cuyos modos de presentacion podra asociarse al juego ‘““Dramatizaran sobre la
tematica...

No obstante esta presencia no logra poner en tension los modos pescriptivos del

decir en educacion.
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APARTADO FINAL Y PROVISORIO

“(...) El sentido posee caracter de respuesta.
El sentido siempre contesta ciertas preguntas.
Aquello que no contesta a nada se nos
representa como algo sin sentido, como algo
sacado del dialogo. Sentido y significado. El
significado estd excluido del dialogo de una
manera arbitraria, estd abstraido
convencionalmente del diadlogo. En el
significado existe una potencialidad del

sentido. (...)"”. (Bajtin, 1983)

El juego y la critica como efecto de tensiones
En principio, los desafiantes cruces entre la semidtica y la pedagogia nos

permitieron resignificar los argumentos y construcciones de sentido respecto del juego
y sus identificaciones con las tramas recurrentes que permanecen en la presencia y la
memoria escolar. La critica como praxis, como pretexto para dar la voz a otros y como
movimiento (pedagdgico y semidtico) implico el riesgo de movernos en varios
espacios, jugar (nos) en el transito de tramas heterogéneas.

En el corpus heterogéneo pudimos observar reelaboraciones discursivas que
postulan la condensacion de ciertos nucleos de referencia a su vez productoras de
nuevas cadenas de mediaciones. En las configuraciones (heterogéneas) pudimos
observar ciertos predominios de los planteos criticos que no alcanzaron a desplazar la
matriz pedagogica instrumental en franca coincidencia con los modos de referir las
presencias y ausencias del juego en dichos contextos.

Todos coincidimos en reconocer el papel de la educacién en la conservacién de la
cultura en conjuncién con su potencialidad productora de nuevas posibilidades. Es
decir, al tiempo que garantiza continuidades, renueva discursos y revisa relaciones de
Poder. Por ello sostenemos que el ejercicio de la critica estd mas ligado a la busqueda de
sentidos (vitalmente importantes) que a la construccion de juicios sobre determinados

enunciados, hechos o acontecimientos.

En el marco de la pedagogia critica, entendemos que el sentido es potencialmente

infinito, y se actualiza a partir del encuentro con otro sentido, con un sentido ajeno; no
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es una experiencia solitaria, ni Unica, involucra necesariamente a otros, crece y se

renueva en el mismo devenir histérico.

Sobre fronteras y puentes:

Partiendo de la idea de que la construccion critica es un trabajo de busqueda,
hemos justificado la posibilidad de establecer continuidades y fronteras entre diversas
del escenario escolar. Asi, y a manera de cierre provisorio, recurrimos a la metéafora del
eco para ilustrar aquella voz que retorna con retraso, como un tipo de signo que da
cuenta de una accion y un acontecimiento pasado.

Un eco es por ejemplo la marcada hegemonia del criterio tecnicista centrado en la
objetividad de la técnica como via de acceso a la mejora educativa. Los ecos de la
I6gica instrumental se dejan oir en la vision simplificada del juego que deja afuera la
cultura, el lenguaje, inhibiendo al sujeto de su posibilidad de interpretar. En un marco
mas amplio, podemos dar cuenta de la tension producida por la crisis de sentidos que
perviven en las logicas educativas, expresado en la paraddjica traduccion del
constructivismo y la pedagogia critica en discursos que impiden la visién integral de las
problematicas que abordan estos enfoques. Consideramos que es necesario generar
espacios de debate y reflexion que habiliten la construccion critica del juego y sus

producciones en los contextos de intervencidn escolar

Del pensamiento Unico a la construccion polifonica. De la enumeracion al

argumento.

El uso reflexivo del lenguaje, la toma de postura y la construccion de procesos
argumentativos exponen las marcas del discurso critico en accién. En las
materializaciones analizadas pudimos constatar cruces y espacios de tensiones entre
procesos que tienden a la monologizacién (prescriptiva/enumerativa) en convivencia
con planteos que insisten en su reconsideracion. Dichos planteos recuperan la autoria
como expresion excluyente del discurso monoldgico.

Cabe aclarar que cuando hablamos de la condicién de autor hacemos referencia a
la construccién de una autoria intersubjetiva, pues si se cierra en su propia voz se
vuelve monoldgica; asi, el sentido critico se expresa como un lugar de inscripcién de la
subjetividad que construye, que declara su relacion con los otros, dando batalla a la

I6gica prescriptiva e instrumental de la ensefianza.
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Ubicados en esta trama encontramos en la construccion de discursos
argumentativos y en la adhesion a la experiencia ltdica como propuesta de ensefianza,
zonas que aproximan el discurso critico/constructivista a los contextos escolares.

La instalacion del dale que, en las producciones evaluativas del Proyecto de
Alfabetizacion Intercultural abrié espacios a infinitas combinaciones, poniendo el jaque
el discurso prescriptivo de la ensefianza.

Es importante sumar a lo dicho, la potencia pedagdgica de la categoria de
umbral (proveniente del campo de la semiotica) para la toma de decisiones docentes.
También, la estrategia conversacional da cuerpo al proyecto e invita a sacar provecho
de aquellas experiencias que implican al nifio en su integralidad: hablar, escuchar,
dibujar, jugar, dramatizar, etc., siempre con otros. Es decir, se hace presente el juego en
accion entretejiendo propuestas pedagogicas: “Volveran asi al aula, para seguir
jugando” expresa un docente evidenciando dos cuestiones nodales asociables al
enfoque critico /constructivo:

a. la variada seleccion de précticas discursivas: exponer, desplegar una postura,
interpretar, argumentar ya sea como discurso oral o escrito.

b. el fundamento y el desarrollo de la propuesta admite el dialogo no
convencional; por lo tanto, las matrices dialdgicas integran no solo las voces de los
autores y referentes teoricos sino la voces de los docente y alumnos; ademas el juego
como experiencia cultural se suma al coro que cobra vida en el disefio de cada

propuesta.

Para finalizar...
Por lo dicho hasta aqui podemos afirmar que, el discurso pedagogico oficialmente

critico sobre el juego, se impone como retorica y se resiste a enfrentar la emergencia de
las contradicciones sociales. De modo tal que, como movimientos semioticos del
discurso encontramos en la construccidn de textos argumentativos y en las
intervenciones docentes que incluyen la experiencia lidica algunos rasgos y sefiales que
indican la presencia de marcas y sesgos de la perspectiva critica en educacion.

Los recorridos indagatorios realizados nos dieron la oportunidad de buscar y
encontrar nuevos sentidos y territorios en tanto hicimos referencia a las voces como la
emergencia polifénica que entrelaza lenguajes, cultura e historia. Se nos viene a la
mente para este cierre (siempre en movimiento y transitorio) la categoria vigostkyana de

Zona de Desarrollo Préximo, ya que la misma expone y expresa la construccién
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dialdgica en donde se producen los procesos posibles de ser materializados gracias a
otros. Una suerte de zona que aproxima mundos lejanos, en donde necesariamente se
exhiben las diferencias.

Asi, la conversacion polifonica entre autores y teorias, la recuperacién del habla
cotidiana, el juego como experiencia cultural vivifican la presencia de la critica en los
contextos escolares. Estas decisiones pedagdgicas y estratégicas incursionan en zonas
que evidencian la dimension politica y dialdgica de la educacion.

Deciamos que el dispositivo es una especie de ovillo 0 madeja, estd compuesta
por lineas diferentes que siguen diversas direcciones; constituyen procesos siempre en
desequilibrio en donde, por momentos se acercan y otros se alejan. Existen lineas de
sedimentacion dice M. Foucault (1995) pero también lineas de fisura que permiten
desenmarafiar o en todo caso levantar un mapa, cartografiar, recorrer tierras
desconocidas.

A partir de alli nos quedan pendientes otros analisis, como por ejemplo estudiar
los modos de materializacién del juego en las préacticas aulicas, sus configuraciones y
los efectos situados. Experiencia que se retomard en proximas investigaciones con la
intensién de aportar nuevas herramientas tedricas y metodoldgicas asociadas a la

complejidad (a veces en tensidn y otras encontradas) del juego en las tramas educativas.
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PRODUCCIONES ACADEMICAS realizadas por el equipo sobre la problematica
investigativa

1) Articulos y capitulos de libros y revistas

a) Capitulo en publicacién: A JUGAR SE HA DICHO! El juego como

estrategia alfabetizadora
Volumen Il. Cartografias del aula alfabetizadora.
Co-autoria: Ana Camblong, Alarcon Raquel, Di Modica Rosa
Coleccion. Alfabetizacion semioética Las fronteras.

Editorial Universitaria. UNAM. Misiones

Algunas consideraciones iniciales

iQué placer traer a nuestra memoria de adulto escenas de la infancia pobladas de
cuentos y de juegos! Los mismos habitan una zona que va en busca de un mundo
propio, entretejidos artesanalmente en las tramas de la vida de todos los dias: poesias,
cantos, rimas, juegos, resisten el paso del tiempo sin otra finalidad que el puro placer

del “como si”.

Aunque es conocido por todos la intensidad de los procesos imaginativos de los
nifios, la escuela sigue privilegiando modos de aprendizaje que excluyen el juego, la
creatividad, la fantasia. Esta claro que los docentes nos ocupamos de los procesos
cognitivos, pero es necesario recurrir a una vision mas ampliada de los mismos; en este
sentido cuando hablamos de inteligencia, no estamos haciendo referencia a una funcién

aislada ni a un receptaculo organico, sino méas bien a la influencia de la cultura sobre un
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modo especifico de razonar. Esto hace a las diferentes particulares representaciones de
la realidad que los humanos tenemos a nuestra disposicion, y también a la variedad de
estrategias’ cognitivas que se materializan en diversas préacticas: percepcion, memoria
I6gica, imaginacion, analisis, sintesis, etc.

Ahora bien, el juego nos convoca siempre a transitar una realidad ficticia,
comparable para algunos autores a una esfera magica y transparente™ que, a la vez que
cobija a los jugadores, despliega un espacio y un tiempo potencial que confiere a los
participantes la libertad de imaginar otros mundos (Glanzer M 2000).

Puede entenderse al juego como una experiencia factica capaz de reinventar
secuencias en un aqui y ahora, en donde circulan tiempos simultaneos, instantaneos,
superpuestos, persistiendo en un reordenamiento independiente, despreocupado y libre
del orden convencional. El espacio lidico delimita un territorio ficcional o imaginado
con otros, que avecina la posibilidad de construir complicidades pasibles de echar a
andar las tramas de un juego acordado.

Ademas, la experiencia lidica pone en escena gestos, movimientos y la
implicancia integral del sujeto en un territorio propio que agota su curso y sentido
dentro de si mismo. (Huizinga: 1972). Quizéas resida alli el nucleo placentero esencial
del juego, no como simple estado afectivo, sino como energia vital no previsible.

Asi, como la l6gica instrumental expone préacticas de ensefianza centradas en la

repeticion anquilosadas, desprovista de significado y sentido, el juego pone en evidencia

14Tomaremos la definicién de estrategia que aporta J. Bruner: “Una estrategia hace referencia a un patrén de decisiones
en la adquisicion, retencion, y utilizacion de la informacion que sirve para lograr ciertos objetivos, es decir, para asegurarse de que
se den ciertos resultados y no se produzcan otros” (Bruner, J. 1995:130). De hecho, las estrategias una vez dominadas pueden ser
trasladadas a una extensa variedad de circunstancias.
15 «(_..) Esfera, no en el sentido geométrico del término, sino en su significado de contenedor, que encierra en su interior a personas

que despliegan una actividad compartida, que los hace complices de un entendimiento comdn (...) Transparente, pues no se ve, solo
se siente. El clima de juego que se va formando en elle, la sensacién ludica, es captada y sentido sélo por quienes intervienen (...)
Magica, porque en ella todo se puede transformar por su poder animista y simbélico: conferir a las personas participantes y a los
elementos circundantes otras funciones de las que cominmente desempefian, ligadas a la imaginacion y que nacen de la consignas

establecidas de comin acuerdo”. (Glanzer, M. :1986:133)
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la importancia entrenar al nifio en acciones reguladas y creativas como base del habito y
de todo aprendizaje en variaciones constantes.
iA jugar se ha dicho!

En esta expresion nos remite al caracter historico y cultural del juego; basta volver
a la memoria de nuestra infancia para reconocer que ““a jugar se ha dicho’ en todos los
tiempos y lugares.

Pero podemos seguir jugando un poquito mas con nuestro enunciadof/titulo y
sumar otros sentidos; por ejemplo: como una apelacion a la accion. jjA jugar se ha
dicho!!

Entendiéndose como una apelacion que invita en tono juguet6n a pasar de lleno y
sin rodeos a la accién; el juego se expone y expresa siempre en un hacer concreto. Y
ademas cuando de jugar se trata sabemos que el sujeto, el lenguaje y el deseo estan
siempre presentes.jiEl enunciado que sea dicho!!Nos invita a recuperar el deseo de
jugar para que en nuestras aulas se reitere, tenga eco, se haga oir, o sea que la potencia
de la imaginacion se instale como lenguaje y accion.

Como habrén visto la propuesta de alfabetizacion intercultural otorga un papel
central a la recuperacion de las significaciones aprendidas en las tramas de la vida
cotidiana antes del ingreso escolar. En dichas tramas se instalan las experiencias ludicas
vividas; el jugar forma parte de las construcciones de sentido construidas por el nifio en
la vida diaria en las interacciones familiares, vecinales y amistosas. Los juegos en la
escuela entrelazan las voces cotidianas con la especificidad de los lenguajes escolares,
generando una nueva red de significaciones. Desde la citada perspectiva, el juego
incursiona en una zona de frontera que garantiza continuidades, especialmente en tres

sentidos; a) como experiencia cultural, facilita el pasaje a otros universos de
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significacion, b) como accion y lenguaje, aporta contenidos y textos alfabetizadores y c)
como herramienta didactica, promueve procesos cognitivos y dialdgicos.

Entonces, partimos de la memoria discursiva y social del juego para asegurar el
complejo pasaje de la experiencia cultural a la estrategia alfabetizadora, tratando de no
perder en el camino la fuerza de sus motivos y significados. Recordemos ademas la
estrecha relacion entre las préacticas ludicas, la funcidn imaginativa y el desarrollo de la
inteligencia de los nifios y adultos. (Bruner J.: 1995)

Pero sobre estos aspectos volveremos mas adelante. Por el momento conviene no perder
de vista los ejes estructurales que guiaran estas reflexiones; nos referimos a la
conviccién de que el juego instalado en la trama de la vida escolar facilita el pasaje

hacia los cddigos especificos para el aprendizaje de la lectoescritura.

Zarpamos con viento a favor

¢Qué se intenta decir cuando anunciamos un comienzo con “viento a favor”?
¢Por qué el juego habilita el pasaje hacia otros universos de significacién? ;Cual es su
mayor aporte? Estas preguntas nos parece oportuno tratar de establecer un nexo entre
los términos memoria/cotidianeidad/vecindad. En principio, para M. de Certau, la vida
cotidiana es un espacio lleno de tensiones ideoldgicas, tedricas y précticas. Este autor
entiende a la cultura (en plural) como un espacio complejo de encuentros y
desencuentros, en donde se juegan poderes practicos discursivos polivalentes. Desde
esta perspectiva la memoria no remite Unicamente al pasado, sino que se entrelaza con
lo vecinal y se hace presente en una pluralidad de tiempos, practicas espaciales y modos
de hacer. (De Certau M.: 1996). EIl juego es un lugar actuado, que pone en evidencia
esta compleja articulacion entrelazando memorias, experiencias acumuladas y

significados construidos. Asi, el placer y la alegria propios de los juegos exceden los
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meros estados afectivos, y exponen las marcas y sefiales de la energia vital siempre
presente.

De esta manera se suma a las mdltiples voces que convergen, conviven y
permanecen en la memoria corporal, afectiva y cognitiva de las personas. La
multiplicidad de manifestaciones que el nifio asume al jugar, configura la compleja
trama de los modos de significar previos al ingreso escolar. La memoria es un arte que
se revela en el momento oportuno y del que es bueno sacar provecho (de Certeau:
1996).

Sabemos que el capitdn del mar antes de anunciar la partida; asi nosotros
“docentes capitanes” podemos sacar provecho de nuestra memoria ludica para asegurar
un viaje divertido y amigable. Seguramente alli encontremos las puntas de una trama
que nos ayudard a materializar situaciones de ensefianza y aprendizaje que incluyan a
los nifios y sus modos peculiares de interpretar el mundo.

iiiAccion vital que nos sefiala el inicio de un recorrido con “viento a favor”!!!

Estaba la blanca paloma sentada en un verde limén....

Si nos instalamos en el territorio del juego, veremos que todo intento de
definicion resulta dificultoso. Para despejar el camino se requiere recocer sus multiples
interpretaciones y sentidos.

¢Qué significa esto? En principio considerar que las practicas ludicas se insertan
en espacios culturales que explican su significado, es decir son los usos sociales (en

sentido amplio), los que definen las formas y las modalidades del juego.

Veamos, por ejemplo las infinitas maneras de nombrarlo en nuestra vida

cotidiana.

Mi honestida esta en juego y de aqui no me muevo.
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Me jugué el honor.

Me juego por vos.

El amarillo y el violeta hacen juego.

No te eneojes por un simple juego.

iPor fin! Entendié la importancia de lo que se estaba jugando.

Estos modos de usarlo en el acontecer diario, ponen en evidencia algunas
condiciones de esta actividad, asociada tanto al movimiento como a la entrega y la
implicancia integral del jugador. jQué increible! Es “un como si” que se vuelve juego, si

se juega de verdad.

Como lugar actuado o practicado, pone en escena la dindmica corporal que
incluye el reconocimiento del propio esquema, su valoracién, el registro de las
posibilidades de movimientos y ritmos. Agrega ademas, el caréacter funcional y
expresivo de la voz, la diccion, la modulacion, la intencion del hablante, matices,
volumen, velocidad; siempre en relacion con otros y tan necesarios para promover los
aprendizajes escolares. Cabe aclarar que la voz entendida como una proyeccion y
extension corporal, se juega permanentemente en los procesos ludicos.

Pero no solo en la vida cotidiana hablamos del juego, también autores, tedricos y
estudiosos de la condicién humana se dan cita en maltiples versiones y enfoques sobre

el mismo.*®

16 Presento a continuacion una breve referencia de autores clasicos y sus maneras de comprender el juego en el marco de
las teorias que despliegan.

J. Huizinga: el juego entendido como accion o actividad voluntaria realizada en ciertos limites fijos de tiempo y lugar,
segun una regla libremente consentida pero absolutamente imperiosa, provista de un fin en si, acompafiada de una sensacion de
tension y de jubilo, y de la conciencia de ser de otro modo que en la vida real.

A. Aberasturi: se ocupa de los origenes de los primeros juegos especificamentre la expresion las de pérdidas y
recuperacion, encuentros y separaciones.

Schiller: nos recuerda que la condicion ludica como esencial para el desarrollo pleno del ser humano.

Henri Wallon: plantea al juego como habilita la exigencia y la liberacién en el juego puede entrar la exigencia y la
liberacién de cantidades mucho mas considerables de energia que le que pediria otro tipo de tareas;

S. Freid: nos recuerdo que cuando el hombre juega se comporta como un poeta, ya que crea un mundo propio, 0 mejor
dicho, reordena las cosas de su mundo en una nueva forma que le agrada. A pesar de toda la emocién que caracteriza al mundo
ludico, el que juega establece bien su diferencia y experimenta placer al unir sus objetos y situaciones imaginarias con las cosas
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Si bien observamos tanto en el lenguaje cotidiano como en los desarrollos
cientificos una gran diversidad de modos de entenderlo, es posible resaltar algunas
cualidades que lo caracterizan. Por ejemplo, su particular referencia a un espacio vital e
imaginario asociado al placer y a la posibilidad de alterar libremente los limites
convencionales de la realidad. La experiencia ludica despliega necesariamente un
territorio potencial y compartido que abre espacios a infinitas transformaciones
establecidas de comun acuerdo y asociadas a la fantasia.

En este sentido, tiene estrechas vinculaciones con la Zona de Desarrollo
Préximo'’, en tanto el sujeto que juega participa de las significaciones atribuidas al
mismo y a su vez produce un espacio dialégico y trasformador. jY... esto es muy
importante para nosotros, los docentes!

Sabemos que L. Vigotsky habilita la entrada a las relaciones interpersonales como
via de acceso para la comprensién de los procesos evolutivos del nifio; es alli donde se
anida la génesis de la inteligencia. Por ello, este autor se ocupa especificamente de
analizar el interjuego dindmico entre el desarrollo de la inteligencia real y potencial;
aqui no importa tanto lo que el nifio pueda hacer solo, sino lo que intente realizar con la
ayuda de otros. En este sentido, la inteligencia humana es una creacién cultural
producto de los procesos de internalizacion, a partir de los cuales el nifio hace suyo lo
recibido en los diversos contextos de interaccion.

Para L. Vigotsky, los procesos evolutivos de la inteligencia no dependen

exclusivamente de lo heredado biolégicamente, sino que los asocia a las posibilidades

tangibles y visibles del mundo real. Esta unién es lo que diferencia el juego de la fantasia. Entre las peculiaridades del juego se
destacan: a) se basa en el principio del placer, b) logra la trasformacion de lo pasivo en activo, ¢) satisface la compulsiéon a la
repeticion por el aprendizaje que con él'y por el placer derivado de la repeticion misma.

Jean Piaget: desde el punto de vista cognitivo el juego es el producto de la asimilacién que se disocia de la acomodacion
antes de reintegrarse en las formas de equilibrio permanentes.

17 . . . . .
“(...) la zona de desarrollo proximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por
la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién

de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién de otro compafiero mas capaz” (L. Vigotsky: 1978:133)
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de los sujetos de participar en vinculos significativos. Como vemos, invierte la manera
tradicional de considerar la relacién entre desarrollo y aprendizaje: aqui son los adultos
en contextos dialégicos los que acarrean a los nifios hacia zonas de conocimiento cada
vez mas complejas. Y es el juego, como experiencia cultural, el que habilita este
espacio.

En relacion con lo tratado hasta aqui, observamos que los juegos no solo son
artefactos materiales y simbdlicos habilitantes de ciertos modos de conocer disponibles,
sino que ademas guardan una estrecha relacién con la progresién gradual de los
procesos de desarrollo socio-cognitivo. Asi, los juegos con distintos objetos, los juegos
constructivos y aquellos reglados, los motrices o funcionales, el juego simbdlico, y el
dramatico son nada mas y nada menos que experiencias vitales encarnadas en nuestra
historia y a las que, por suerte, podemos regresar tantas veces como nuestro deseo asi lo
indique.

En la actividad mental mas primitiva encontramos el juego funcional, centrado en
el ejercicio y la repeticién de formas, movimientos y acciones, que estan en vias de
adquisicion. Si bien estos juegos remiten a los comienzos de la actividad senso-motriz,
podemos encontrar a lo largo de la infancia y en la adultez experiencias ludicas que
buscan tan solo recrear el placer funcional del puro movimiento.

Aqui valen algunos ejemplos de enunciados ludicos y sus movimientos:

En este caso el placer esta en el “cosquilleo” que acompafia el recitado:

Andaba una hormiguita
Juntando una lefiita
Cay0 una lloviznita

Y corrié y se metid en su casita.
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Otra forma de juego funcional lo encontramos en el siguiente en donde se invita al
nifio a incrementar la intensidad del movimiento:
Al paso, al paso, al paso.
Al trote, al trote, al trote.
Al galope, al galope, al galope.

También el mero placer funcional permanece en el adulto y se evidencia por
ejemplo, en el gusto por bailar con la Unica intencién del disfrute del movimiento por el
movimiento mismo.

Por su parte, el juego simbolico pone en evidencia la potencialidad imaginativa
del nifio, en donde es posible construir una situacion ficticia separada de lo real y regida
por reglas propias. Cabe aclarar, que desde la perspectiva vigotskiana, la imitacion
también es juego, porque no solo se encarga de reproducir lo existente, sino que
también combina y crea impulsando el pensamiento hacia adelante.

La instalacion del “dale que”, sin censuras ni sanciones, despliega temporalidades no
convencionales permitiendo establecer entre los sujetos un vinculo que excede el orden
cotidiano. Para Winnicott (1971), el juego es una experiencia cultural que habita una
zona intermedia entre lo compartido culturalmente expresable y lo inefable de la
interioridad individual. La libertad imaginativa del juego y la posibilidad que ofrece de
establecer infinitas combinaciones, despliega una serie de procedimientos cognitivos
que facilitan el camino hacia la adquisicién de los procesos semiéticos cada vez mas
complejos y sofisticados. Pensamiento y lenguaje se entrelazan, entonces, para

materializar con diversos matices las posibilidades creativas del juego simbdlico.

En esta conversacion entre una nifia de tres afios y su mama se expresa las marcas mas

distintivas del juego simbdlico:
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“Mafana...cuando sea grande voy a subir al cielo y te voy a traer una
estrella...voy a subir en una mesa y a un banquito. Voy a bajar una estrella y
te la voy a regalar. Pero... vos la tenés que cuidar mucho. Tenerla con las dos
manos, porque si no se cae y se rompe. Y ponerla en la heladera para que esté

fresquita como si fuera un alfajor.
&SI? ...
Bueno,... entonces voy a bajar una estrella para vos...”

En esta trama conversacional, podemos observar algunas de las condiciones del juego
simbdlico en donde la representacion de la situacién imaginada pone en evidencia el
poder del lenguaje en la construccion del pensamiento del nifio. De este modo, el jugar
en contextos de interaccion, regula el dominio creciente de la actividad cognitiva.
Recordemos que para Vigotski el aprendizaje es un proceso asistido gracias al cual el

sujeto accede a niveles crecientes de complejizacion intelectual.

En estrecha vinculacién con el juego simbdlico, se desarrollan los juegos de
construccién en los cuales la asimilacién ludica esta al servicio y consideracion de
nuevos problemas y espacios imaginarios. En estos modos de jugar, los nifios
encuentran placer en la exploracion ingeniosa de los objetos para materializar
construcciones reales o inventadas. Vale recordar el entre otros, el juego con plastilina,

los Ladrillos y el Metano: acompafantes fieles de largas de algunas infancias.

Por otra parte, los juegos reglados expresan grandes progresos sociales y
cognitivos, ya que estan supeditados a reglas externas o creadas explicitamente por los
jugadores. Es verdad que resulta imposible hablar de juego sin hacer referencia a los
acuerdos que lo sustentan a diferencia del juego simbdlico, el cumplimiento de las

reglas es la condicion necesaria para la materializacion de la experiencia. El juego
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reglado no excluye el placer funcional y simbdlico, su diferencia esté en la necesidad de
establecer acuerdos de antemano entre los participantes.

Las formas pueden ser muy variadas, incluyendo en este tipo de juegos tanto los
regulados por los propios jugadores, como aquellos cuyas reglas se transmiten
socialmente de generacion en generacion.

La lista de estos juegos es interminable, recordemos algunos: la rayuela, el juego
de las bolitas, capichua o la payana, ladréon y policia, la mbopa, la escondida, el
elastico, Martin pescador, el juego de la oca, los naipes. Sumamos también los juegos-
canciones: arroz con leche, saltar y brincar, la Farolera Tropez6, Zapatito de Charol.
Muy buen dia su sefioria.

Recordamos a continuacion algunos enunciados de juegos-canciones:

El juego de la soga

Los nifios saltan a la cuerda de uno por vez mientras cantan:

Que una, que dos, que tres, que salte, que vas a perder.

Otra: tengo, tengo, tengo/ tu no tienes, nadad/tengo tres ovejas/en una cabafa.

Una me da leche,/ otra me da lana/otra me mantiene/toda la semana.

El tiray afloja

El grupo estd agarrado de una soga sostenida en los extremos por dos
participantes. El que est& ubicado en el centro deberd ir dando las siguientes drdenes:

Al tira y afloja/ perdi mi dedal;/cuando yo diga. Tira/ tienes que tirar, o cuando yo
diga AFLOJAV/tienes que aflojar.

Por otro lado, consideramos que el juego dramatico merece una especial atencion,
dada la complejidad y riqueza que despliega. En este juego, los participantes van
construyendo secuencias que se entretejen y conforman la propia trama, valiéndose para

ello de la actividad simbdlica/funcional y reglada. Este tipo de juego se define a partir
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de la representacién de una historia para ser contada con el cuerpo. Cuando jugamos a la
mama y al papa, al doctor, a la maestra o a los animales del campo, ponemos en escena
un hacer que combina lo dicho y lo actuado; la narraciony el drama. L. Vigostky hace
referencia al juego de simulacion, considerandolo una herramienta fundamental para el
desarrollo intelectual y afectivo de los nifios. Para Roger Caillois, el juego de simulacro
es una variedad del simbdlico, que ademas plantea al actor la posibilidad de asumir un
papel imaginario convirtiéndose asi en un personaje que simula ser otro.

En el juego dramatico se requiere la existencia de un lugar (entorno), de acciones
(no es lo mismo que movimiento), sumando a ello una situacion conflictiva que
motoriza el desarrollo accion, juntamente con un texto capaz de sustentar la estructura
dramaética.

Si pensamos en el uso de este juego en las aulas, nos conviene reconocer
claramente sus condiciones de produccidn para evitar confusiones. En este sentido, es
necesario que presente un drama o historia, que existan objetos reales o imaginarios,
sujetos y personajes dando vida a un texto. Se requiere por lo tanto la dramatizacién de
una situacion ficticia y la resolucién de un conflicto.

Hasta aqui hemos visto distintas modalidades de juegos asociadas a los procesos
de construccién socio-cognitiva y afectiva de los sujetos. Es verdad que el juego expone
sus modos y variedades, pero no se agota en ellos.

La experiencia ludica puede ir mas alla de los juegos concretos y aludir tan solo a
un hacer placentero que admite la libertad de poner en tension la fijeza de los sentidos
conocidos. Para ilustrar lo mencionado, recordemos estos dichos ludicos:

Sana, San colita de rana; si no sana hoy...sanara mafiana
Pajarito tan bonito, ¢a donde va? A la acera verdadera... pin pon

fuera!
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Me llamo Rosa Maria y tengo la panza fria.

Estas tres experiencias refieren ludicamente acciones cotidianas, como se alivia un
dolor; decidir quién queda fuera del juego o dar a conocer mi nombre. No remiten a un
juego concreto, sino que recurren a las multiples posibilidades del lenguaje que no
expresa mas que la pura intencion de decir jugando.

Esta vision mas abarcativa, tiene multiples beneficios para los procesos de
ensefianza en el aula. Por ejemplo, podemos aprovechar la riqueza del enunciado:
Estaba la paloma blanca sentada en un verde limon.

Y transformarlo en otro : estaba el grillito negro comiendo un dulce limon.

En esta transformacion podemos observar la modificacion del sentido original y la
creacion de nuevas combinaciones asociadas al jugar. En este caso particular en donde
persisten reordenamientos libres del orden convencional. En este caso particular, lo que
interesa es resguardar la musicalidad y el ritmo de las palabras liberadas del orden
convencional. Este permiso lidico nos abre un espacio a la imaginacion libre de
censuras y a la recuperacion de numerosas experiencias aprendidas y encarnadas en
nuestra historia.

En fin, demos rienda suelta a nuestra libertad creativa para que la Blanca Paloma
entre en el aula y en su vuelo arrastre cantos y juegos, como pretexto y texto para los

aprendizajes escolares. jjA jugar se ha dicho!!

Mi imaginacién esta en juego vy de aqui N0 me muevo.

Ya nos hemos referido en varias oportunidades a la experiencia lidica como un
lugar de movilidad continua, asociada a la participacion imaginaria del jugador en un

mundo ficcional. La imaginacion, la imitacion y el juego, son zonas que garantizan la
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construccion de procesos cada vez mas avanzados, tanto sea en pensamiento como en

lenguaje.

Podemos decir que la capacidad creadora es una forma de actividad autoconsiente
originada en las interacciones sociales y en estrecha relacion con el desarrollo de la
inteligencia. L. Vigostky la mira en su aspecto dinamico como posibilidad de
pensamiento y accién; no la entiende como una medida fija. Gracias al intercambio
dialdgico, el nifio puede reconocer el valor de las claves y accesorios de la cultura, aun
antes de ser totalmente conciente de su significacion. De alli la importancia de la
palabra del maestro en los aprendizajes escolares. Es con otros, pensando, hablando,
jugando, que los seres humanos avanzamos hacia la complejizacién de los procesos
semidticos.

Cuando invitamos a nuestros alumnos a ir méas alld de la informacion dada o a
usar la imaginacién para inventar mundos posibles, estamos promoviendo su desarrollo
intelectual- integral a través del relato.

Ya en la imitacién se preanuncia esta potencialidad imaginativa, debido a que el
nifio no se limita a repetir lo que ve y conoce, sino también reelabora, crea y construye
nuevas combinaciones narrativas.

El siguiente dialogo da cuenta de esta posibilidad:

- Nifia: corazén, corazén, corazon, corazén de limén porque te quiero me caso
ConN VOsS.

- Maesta: pero ¢cdmo corazén de limén? ¢si el limén es acido?

- Nifia: Ahl... pero los limones de mi casa son dulces!!!

Como podemos observar, la asociacion Limon / Dulce es una libre combinacion
creada por el nifio y que por lo tanto, solo le pertenece a ella y su historia: es su

creacion.
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Tiempo de jugar, tiempo de aprender.

En el titulo de este apartado se deja entrever la conviccion de que es posible
tender puentes entre la vida, el juego y la escuela. Es mas, para los maestros
alfabetizadotes ubicados en el umbral la presencia del juego asegura la continuacion en
las aulas de las construcciones de sentidos aprendidas. Tratemos entonces de tejer una
trama posible entre el tiempo de jugar y el tiempo de aprender.

Al respecto, conviene recordar que el juego recupera el sentido dialégico de la
produccion, transmision y recepcién del conocimiento, y en consecuencia pone en
cuestién la matriz monoldgica propia de la racionalidad tecnocratica. Desde este
enfoque, el pensar y el jugar son précticas colaborativas. Asi, la presencia de la
experiencia lidica en el espacio escolar prefigura la posibilidad de generar una zona'®
que evidencia una variedad de procesos discursivos, cognitivos y practicos, aprendidos
por el nifio antes del ingreso escolar.

Llegados a este punto, podemos preguntarnos: ¢Es posible conjugar la libertad
imaginativa del juego con la intencionalidad de los procesos de aprendizajes en el aula?

Aunque estamos convencidos de que el juego es una estrategia alfabetizadora
privilegiada, resulta conveniente realizar algunas acotaciones conceptuales con el fin de
no desvirtuar sus definiciones.

Existen muchas razones que argumentan su inclusién en las aulas; ya hemos
hablado sobre la funcién imaginativa, el valor de la repeticion y el ejercicio placentero
en la consolidacion de los procesos socio-cognitivos, especificamente como

oportunidad de ensayar con libertad nuevas combinaciones.

8 - . - o .
Para D. Winnicott el jugar es una experiencia cultural que sefiala un lugar y un tiempo. No se encuentra adentro,
tampoco afuera sino esté en el lugar del hacer, no solo se trata de pensar y de desear sino jugar es hacer en un espacio potencial.
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La inclusion del juego en el aula no es natural ni espontanea, sino que conlleva
niveles sucesivos de abordajes.
En el siguiente esquema, proponemos un camino ladico hacia las estrategias

alfabetizadotas.

El juego: sus recorridos y postas
2) Como experiencia cultural:
facilita el pasaje hacia otros

universos de significacion.

2) Como accion y lenguaje:
aporta  contenidos 'y  textos

alfabetizadores potentes.

3) Como herramienta: promueve un
buen aprendizaje significativo y una

adecuada mediacion docente.

Como podemos observar, dicho esquema hace referencia al uso instrumental del
juego en tanto punto de llegada; mientras que en la partida se ubica la recuperacion de
las significaciones ladicas construidas por los nifios en la vida cotidiana. En este

sentido, el pasaje del Puro Juego *°, al juego como estrategia de ensefianza, estarfa dado

o “(...) De hecho, es Puro juego. Pero el juego, todos los sabemos, es el libre ejercicio de nuestras capacidades. El puro juego no

tiene reglas, mas alla de la ley de la libertad. Es imprevisible,.No tiene proyecto, mas alla de la recreacion” (Ch. Peirce. 1908:191)
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por la recreacion conjunta de experiencias que vivifiquen los juegos aprendidos en las
historias de las correspondientes comunidades.

Empecemos entonces por recuperar los textos ludicos de mayor significacion.
Cuando hablamos de texto, estamos haciendo referencia a la materializacién concreta de
una actividad comunicativa con la variedad de signos que despliega; sabemos que no
solo nos expresamos por medio de las palabras, sino que también utilizamos gestos,
imagenes, tonos y masica...

Como movimientos semioticos del discurso, los juegos exponen experiencias
vitales aprendidas antes del ingreso escolar, y a la vez se proyectan hacia adelante en la
blsqueda de otros significados.

En este sentido, es posible reconocer en el arroz con leche, la blanca paloma, el
Martin pescador, el Muy Buen Dia Su Sefioria y tantos otros juegos - canciones;
potenciales textos y enunciados alfabetizadores de alta significatividad. Pero ademas,
el caracter imprevisible del Puro Juego habilita la creacién de nuevas experiencias
ludicas que facilitan el acceso al aprendizaje de la lengua escrita. Por ejemplo,
podremos combinar los nombres personales con rimas, acciones y jugar con los saludos
cotidianos con multiples maneras y con variados tonos. También, traer al aula refranes,
trabalenguas, dichos y hacerlos circular en forma de juegos dramaticos. Las siguientes
situaciones intentan recuperar saberes lidicos:

Juguemos con los refranes

Reunidos en grupo elegir un refrdn. Una vez elegido deberén improvisar alguna
situacion que lo represente sin nombrarlo en ningin momento. El grupo total tendra
que adivinar de qué refran se trata.

De historias vy ruidos
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Reunidos en grupo elegir no méas de seis o0 siete onomatopeyas. Luego deberan
inventar y recuperar una situacion dramética que contenga y justifique esos sonidos y
representarla.

Entredichos cotidianos

Seleccionar diferentes dichos de uso cotidiano que exponen diferentes modos de
expresar saberes, emociones, estados de animo, ensefianzas, consejos, etc. Por
ejemplo.””Si te he visto no me acuerdo™ o “pillin, pillin”. Luego deberan crear una
situacion dramatica que contenga los dichos elegidos y representarla.

Del hacer al contar

Reunidos en grupo tendran que elegir tres acciones de la vida cotidiana, para
luego crear una historia que contenga y articule las acciones seleccionadas y
representarla. Dicha representacion se realizara sin palabras, apelando al lenguaje

corporal. Si el grupo lo desea puede incorporar solo algunos sonidos.

La rayuela camino

En grupo elegir en un lugar o evento vital (una fiesta, casamiento, un bosque,
etc). Imaginar el recorrido hacia la meta como si fuera una rayuela. El grupo elige
cémo iniciar el recorrido en el que encontrar dos postas que los obligara a detenerse.
Cuando llega a cada una se detiene (congela) la accion y el grupo expresa un
enunciado relacionado con la meta buscada y el momento del recorrido. En el final del
recorrido se encontrara con la meta (como el cielo en la rayuela) en donde deberan

expresar el enunciado final. Este juego puede proveer ricos enunciados alfabetizadores.
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Al comienzo de este apartado hicimos referencia a la necesidad de tender puentes
entre el aula y la vida. Asi lo expresa una docente en el trabajo de evaluacion final para
acreditar la Especializacién en Alfabetizacion Intercultural:

“Este tomar prestado el juego y llevarlo del patio al aula, nos
permitird acercar los elementos del lenguaje que les son significativos a los
nifios para llevarlos a producir emisiones mas complejas, trasformando la
accion de jugar en pensamiento y escritura”.

Esta maestra construye su propuesta alfabetizadora a partir de los saludos y de un
juego observado en el recreo: Buenos dias su sefioria, mantantiru-lira-la. Esta decision
abre un puente entre el aula y el patio, en donde el placer y la alegria se conjugan en un
espacio vital de ensefianza que involucra el cuerpo y da lugar a las tramas discursivas
cotidianas.

“(...) volveran al aula para seguir jugando™.

Es decir, para seguir explorando nuevos sentidos y sobre todo, para poner al
jaque los limites convencionales de la realidad.

Asi vemos como el camino de los propios textos ludicos hacia las actividades de
ensefianza, no excluye la libertad y la alegria del Puro Juego. Esta recuperacion
resguarda su condicion esencial: me refiero al placer y la imaginacion.

iiPiedra libre!! Para que la palabra, el cuerpo, el movimiento y el deseo sean
dichos y hechos
para que del dicho al hecho
haya poco trecho.
En fin jj Piedra libre!! Para que la pulsién vital ocupe

en la escuela... el mejor lugar.
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b)
Articulo a ser publicado en la Revista del Programa de Articulacion en
Educacién. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. Misiones.

Titulo: Entramados transdisciplinares en la formacion docente. Territorios
de las didacticas. “Traducciones y deslizamientos en la construccion de las
didacticas. Territorios de la formacion docente”. ?° Colaboraciones transdisciplinares
en la construccién de las didacticas.

Co Autoria: Alarcon Raquel *

Di Médica Rosa**

Resumen

El espacio de la formacion de profesores (en Letras, Portugués, Historia, Cs.
Econdmicas) en las carreras de la Facultad de Humanidades y Cs. Sociales de la
Universidad Nacional de Misiones se construye sobre la base de algunas
articulaciones fundantes: un area pedagdégica o de formacion docente general, comUn
a todos los profesorados y un recorrido disciplinar especifico que se articulan en los
espacios de las didacticas y las practicas profesionales. En estos trayectos
(comunmente llamados de los “generalistas” y de los “especificos”) venimos desde
hace varios afios trazando caminos transdisciplinares que son llevados a cabo a través
de una propuesta curricular que integra: equipos docentes del campo de la Pedagogia
y de las ciencias particulares; grupos de alumnos de varios profesorados; un
curriculum que abreva tanto en los contenidos del campo de ciencias de la educacién
como en las particulares maneras que estos se resignifican para pensar la ensefianza
de las “materias escolares” y de las catedras universitarias.

En el Trayecto de Fundamentacién del Ciclo de Formacién Docente, la catedra
Didactica, Curriculum y Aprendizaje (dos cuatrimestrales) problematiza los planteos
de la didactica critica y del curriculum entendido como “matriz abierta” poniéndolos en
tension en el disefio de propuestas o planes de intervencién reflexiva (planificaciones-
proyectos- guiones conjeturales- etc). En estas fronteras se configuran nuevos y
complejos problemas que invitan a indagaciones investigativas poniéndolos en nuevas
conexiones.

Palabras clave: formacion docente — articulaciones-intervenciones didacticas -
fronteras -traducciones-investigacion

0 Este articulo se escribe sobre la base de la ponencia “Entramados transdisciplinares
en la formacion docente. Nuevos territorios” presentada por ambas autoras en las VI Jornadas
Nacionales sobre la Formacion del Profesorado“Curriculo, investigacion y practicas en
contexto(s)” -Facultad de Humanidades- UNMDP- 12-13 y 14 de mayo 2011

Autoras: Dra. Raquel Alarcén. Prof. Rosa Maria Di Modica.
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I. Primera frontera, ¢,de déonde venimos?

Como trabajadoras en el campo de la formaciéon docente compartimos equipos
de céatedra, de capacitacion en la extension universitaria y de investigacion, ademas de
otros espacios de la vida social y familiar, donde las experiencias consolidan
interacciones y amenizan la nada facil tarea de “formar ensefiantes”, mientras vamos
revisando nuestras propias formaciones.

Compartimos el proyecto de Formacion Docente de la Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales (que surge con la creacion del Area Pedagdgica
1984/85) consolidado a partir de decisiones politico- académicas a partir de una
propuesta que tiene como marca de origen una perspectiva interdisciplinaria y
organiza su itinerario formativo como &rea. Durante el periodo de normalizacion de las
Universidades Nacionales instaurada ya la democracia politica en la Argentina, la
recuperacion de las carreras docentes sobre la base de las Licenciaturas de Letras e
Historia, exigid organizar un curriculum que pusiera en debate la crisis de los
paradigmas de las Ciencias de la Educacion. Es asi que la problematizacion de la
integracion entre las Ciencias de la Educacion y los campos disciplinares especificos
fue la constante que atraveso el proyecto desde su gestacion.

De alli en més, hemos priorizado ejes de analisis que ubicaron los procesos
pedagdgicos en los contextos sociales, en un juego constante entre los principios
dominantes y la distribucion de los saberes, a los que sumamos ademas la
importancia de los procesos comunicacionales y la problematizacion de los dominios
propios de cada campo de conocimiento.

En el marco curricular de la formacién docente para los profesorados, la catedra
Didactica, Curriculum y Aprendizaje inicia el Trayecto de Fundamentaciéon y comprende
los campos de la formacidn general y especializada, en donde se articulan los aspectos
generales de la intervencion docente con las areas especificas: Ciencias Econdmicas,
Letras, Portugués e Historia.

En estos 25 afios (y un poco mas) el desarrollo del Area Pedagogica fue
acompafando los ritmos sociohistoricos de la educacion en sus cambios y exigencias
globales como asi también de las particulares experiencias regionales. Los ajustes
curriculares, las innovaciones, las actividades de extension y de investigacion nos
mantuvieron y mantienen en constantes interacciones participando en foros, debates,
congresos, talleres, etc.

Asi es que en el 2008 asistimos a un Congreso Nacional de Formacion Docente
organizado por la UNNE en Resistencia para el cual escribimos dos trabajos integrados
en una misma mesa que titulamos “Entre lo general y lo especifico”. En ese entonces,
desde la vision “generalista” se desplegaron argumentaciones en torno de las
“Fronteras de un nuevo territorio™ y desde la Didactica especifica del Profesorado en

Letras se trazaron algunas coordenadas en ese “Territorio para el profesor de Letras™.

%! Di Médica Rosa (2008)“Entre lo general y lo especifico. Fronteras de un nuevo territorio”

“En el espacio educativo se juegan dos campos de relaciones fundamentales: la relacion
entre el contenido de la ensefianza y la relacion pedagégica.(...)

El enfoque critico pone en tela de juicio los planteamientos positivistas que niegan la
complejidad y privilegian la descripcion y las nociones cientificas de explicacion, prediccion y
control. Entiende que lo educativo se encuentra atravesado por una “polifonia de voces,” en
diferentes estratos de la realidad, y en constante interaccion de formas dominantes y
subordinadas del Poder. ... se requiere una practica interdisciplinaria que articule los aspectos
generales de la intervenciéon docente con las areas especificas disciplinares. Nos planteamos
un quehacer Didactico - curricular en el marco de una propuesta de intervencién que ponemos
a andar, centrada en el debate, la puesta en comun, los acuerdos y los disensos, la reflexién
constante, el esfuerzo por establecer articulaciones entre teoria-practica; todo ello con la
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Con esta introduccion pretendemos mostrar la continuidad en la que se inscribe
esta comunicacién como busqueda que posibilite respuestas a la vez que nos invita a
transitar otros desafios. En aquella oportunidad nos interes6 profundizar las
articulaciones construidas y los modos de (des)encuentro entre fronteras que
conllevan las practicas de la ensefianza. Es imposible ubicarnos en ese interregno sin
aceptar de antemano la movilidad y el dinamismo perpetuos, el continuum mobile de
las fronteras (mesopotamicas), donde los bordes nos indican que todo esta
empezando y terminando al mismo tiempo. En este caso, para repensar juntas -y
junto a los lectores-, un nuevo pliegue sobre la arqueologia de anteriores
construcciones a partir del intento de generar una produccion conjunta (general y
especifica) exponiendo la posibilidad de otro dialogo nuevo y paradojal, es decir
distinto siempre, habitual y a la vez prefiado de la novedad inesperada, la reverenda
rutina junto a la irreverencia del azar colandose por los intersticios.

Comenzaremos comentando de modo sintético cuales son los problemas
tedricos metodoldgicos y las estrategias de trabajo que llevamos adelante para ofrecer
a nuestros alumnos un espacio de formacion critica. Luego y como cierre,
compartiremos los planteos y las preguntas que continlan azuzando nuestras
agendas cotidianas y que nos encuentran hoy trabajando con los equipos de catedra
en el campo de la formacion y la investigacion.

Il. Segunda frontera: Entre voces

En este segundo itinerario que hemos titulado Entre voces trataremos de
plantear algunas de las multiples encrucijadas multidireccionales en las que nos
movemos en el amasado cotidiano de ensefar el oficio a nuestros jévenes alumnos.
Daremos cuenta de las categorias tedricas mas potentes que sostienen el andamiaje
del pensamiento y la accién en el campo de la intervencion didactica; en segundo
término haremos un breve relato de como el mismo dispositivo tedrico nos obliga y nos
ayuda a instalar un modus operandi colaborativo entre los profesores de la didactica
general y de la didactica especifica (el equipo esta constituido por cuatro profesores
generalistas y cinco que corresponden a las areas disciplinares). Sobre esta base
comun construimos instalaciones que ponen en escena estrategias y tacticas que en
el trascurrir del tiempo vamos probando, reajustando, y adoptando como preciados
tesoros de nuestra caja de herramientas, y como tales, los queremos compartir.

II.1. Andamiajes conceptuales

conviccién de que en el intercambio dialégico se exponen y expresan las contradicciones y
tensiones propias del juego de fuerza que atraviesan las practicas educativas actualmente.”
(Abstract Ponencia)

22 Alarcon Raquel (2008) “Entre lo general y lo especifico. Territorio para el profesor de
Letras”, Ponencia en cuyo abstract expresa que “Los problemas que intentamos resolver pasan
por cémo articular los planteos de la didactica critica con el juego de fuerzas en el campo de
ensefiar -aprender lengua vy literatura; de qué manera operar sobre un curriculum especifico
entendido como una matriz abierta, ordenadora de la praxis y expuesta al escrutinio reflexivo;
qué estrategias y tacticas se pueden pensar en el campo disciplinar apoyados en el
conocimiento de las teorias de aprendizaje sociocognitivas.

Por otra parte, desafiamos a la didactica general a problematizar y revisar algunos
planteos con aportes de nuestro campo, por ejemplo: la cultura, el lenguaje, el discurso, el
poder, las interacciones, la dialogicidad, y fundamentalmente la construccion de significados”.
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Ubicados en la trama de las articulaciones hemos elegido un triptico conceptual
gue justifica nuestros andares (pensamiento, experiencia y accion), a saber:

e conversacion en las fronteras

e construccién de la tercera zona

e estrategias y tacticas de intervencién

Deslindes éstos, que pueden articularse entre ellos y/o con otras dimensiones
dando lugar a correlatos cada vez mas complejos. A continuacion trataremos de
desandar cada uno de ellos acotados por las restricciones de este articulo.

e Conversacion en las fronteras

El concepto tedrico de frontera, en su mas amplia acepcién, permite asociar la
problematica que nos interesa con otras esferas: fronteras geopoliticas, ideol6gicas,
disciplinares, tecnoldgicas, teéricas, practicas, locales, globales, temporales y suponer
a los bordes como espacios de permanente conversacion, negociacion, corrimientos
de sentidos, virtualidad de cambios, replanteos, transgresiones, resolucion diferente
del problema de lo correcto, trazos de nuevos limites; en fin, la posibilidad de “otro” u
“otros” modelo/s.

En este caso en particular las fronteras entre las cuales nos ubicamos son:
didactica general — didacticas especificas. Los universos delimitados por estas
fronteras porosas son en si mismos completos e integros pero estdn conectados,
articulados, contactados en una real y posible continuidad de sentidos. La
descripcion y explicacion de estos espacios como universos con sus propios objetos,
l6gicas y lenguajes las podemos realizar desde el concepto de semiosfera®
propuesto por I. Lotman, ya que ésta presupone la nocion de frontera, a la vez que la
de traduccion:

...la frontera semidtica es la suma de los traductores ‘filtros’ bilinglies pasando

a través de los cuales un texto se traduce a otro lenguaje (o lenguajes) que se

halla fuera de la semiosfera dada. (Lotman, 1996: 24)

La traduccién como dispositivo semiético permite pasar lo desconocido de otro mundo
(semiosfera) al nuevo escenario otorgandole los sentidos para integrarlo a la trama de las
interacciones. Esta practica esta presente en cada encuentro comunicativo, en cada dialogo.
Zygmunt Bauman (2001) la explica como una resultante de la polivocalidad “lo que equivale a
decir que los limites de establecimiento del sentido siguen dibujandose de manera descoordinada
y dispersa, en ausencia de una oficina cartografica suprema y de una version oficial y autorizada
de los mapas en uso”. (210)

El concepto tedrico e instrumental clave que asegura estos complejos procesos
de pasajes y traduccién es para nosotras: la conversacion. Ya lo dice la sabiduria
popular que conversando se entiende la gente, haciendo referencia a esta vieja y
ninguneada practica de la buena conversacion (buena ensefianza) como actividad
para movernos, sobrevivir, crear y resistir en las fronteras.

% La semiosis “respira” en una atmoésfera haciendo posible la existencia cultural de un
grupo. “A ese continuum, por analogia con el concepto de biosfera introducido por V.I
Vernadski, lo llamamos semiosfera.” (Lotman; 1996; 21-42); concepto que acentla el arranque
tedrico desde lo integral y desde la continuidad, para luego introducir otros deslindes y
definiciones.
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La conversacion en tanto concepto teérico, procedimental y estratégico, para la
investigacion, el aula y otras alternativas responde a reglas y convenciones que se
dicen facilmente:

1) predisponerse a la escucha y al intercambio con el otro —el diferente-;

2) cuidar el clima de la interaccion;

3) valorar los componentes de la dindAmica conversadora: gestos, miradas,
distancias, tonos, posturas, silencios;

4) dar lugar a las historias de la vida cotidiana, al humor, al sentido comun sin
desantender el metalenguaje, la rigurosidad y la sistematizacion que exigen las
reflexiones tedricas.

La conversacién como praxis que prioriza la palabra del otro
significativamente tiene un impacto politico e ideolégico ya que el individuo no delega
su palabra ni su responsabilidad en los valores de las instituciones, en los absolutos
de la cultura hegemoénica, de clase, sino que los somete al tamiz de sus valores
particulares. Y en ese movimiento intersubjetivo, en el encuentro con el otro/ los otros
se va delineando la nueva frontera del nosotros.

e Construccién de la tercera zona

También podemos pensar la frontera como un espacio intermedio que
entrelaza aquello compartido culturalmente expresable y lo inefable de la interioridad
individual (Winnicott 1971); en esta tercera zona se ubica la experiencia cultural como
lugar de transicion (dialégica/conversacional) y a la vez en permanente construccion,
espacio creativo y vital con limites moviles que en su hacer se libera tanto de los
condicionamientos y las demandas propias como de los limites del afuera. Usando
categorias de Angenot, podemos decir que es un lugar de desclausuramiento.

Otros puntos de encuentro interesantes los encontramos en la Zona de
Desarrollo Proximo?®*, categoria vigostkiana desarrollada a partir de la postura del autor
de que la inteligencia humana es una creacion cultural y en este sentido, se ocupa de
analizar el interjuego dinamico entre lo que denomina el desarrollo real y el potencial,
es decir, a través de complejos procesos de internalizacién los sujetos hacemos
nuestro lo recibido en los diversos contextos culturales de interaccion. Entonces, la
ZDP se expone y expresa en la construccion dialégica en donde se producen los
procesos posibles de ser materializados gracias a otros, hace referencia al intercambio
trasformador y al espacio de produccion con otros en donde se definen las funciones
potencialmente posibles. Y en este sentido, la consecuencia de ese encuentro es
siempre novedosa, una suerte de tercera zona en donde es posible aproximar mundos
lejanos, desarrollar potencialidades ocultas, exhibir diferencias, en fin, jugar. Acorde
con la perspectiva critica pretende resignificar los principios normativos universales y
coloca a la ensefianza en una zona heterogénea excediendo el mero procedimiento
técnico. Desde una vision instrumental, esta zona de tensiones es negada, legitimando
una vision monoldgica que enajena y esclerosa los procesos de ensefianza.

24 4(..)) la zona de desarrollo préximo no es otra cosa que la distancia entre el

nivel real de desarrollo, determinaado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con

otro compafiero mas capaz” (L. Vigotsky: 1978: 133)
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e Estrategias y tacticas de intervencion

Los sentidos se encuentran en los signos del lenguaje con los cuales
comprendemos el mundo y lo mantenemos o lo modificamos. Y con ellos y entre ellos
andamos ejerciendo nuestra capacidad de intérpretes ofreciendo nuestra colaboracién
interpretativa, “como navegantes mas o menos habiles en el agitado mar de la
significacion™®, buscando y propiciando oportunidades para encontrar sentidos
plurales. Asi es que nos movemos en ese “agitado mar” entre las coordenadas del
tiempo y del espacio.

Moverse y accionar en el territorio de las teorias de la ensefianza nos desafia a
trazar una cartografia tensionada entre las prescripciones de las tradiciones
instrumentales y los desafios de los postulados constructivistas; los cuales persiguen
la habilidad para ceder turno y “dar la palabra” a otras voces, para ensayar
movimientos prestos, suspicaces, oportunos, contingentes; para detectar y cazar lo
inesperado, lo discontinuo, la diferencia.

Segun apostemos sobre el lugar o sobre el tiempo, estaremos apelando a
“estrategias™® o a “tacticas”. El teérico Michael de Certau (2000) llama “tactica” a las
especulaciones y calculos que no cuentan con un lugar propio, ni tienen una frontera
visible, discreta y homogénea que permita separar al otro y visualizarlo como una
totalidad. En ese “lugar del otro” se desdibuja el dominio panoptico, se socava el
poder, todo se insinla fragmentariamente y se vuelve necesario hacer de los
acontecimientos, “ocasiones” para ensefiar a jugar el azaroso juego del aprendizaje.

Las tacticas nos ponen en el lugar del prestidigitador que abre alternativas de
conversacion, habilita la entrada de lo cotidiano, de lo oculto, de lo que bulle por
debajo, de la vida de extramuros. Nos demanda una actuacion para “aprovechar” la
ocasion 'y combinar inteligentemente elementos disimiles y heterogéneos,
moviéndonos con los azares del tiempo, tomando al vuelo las posibilidades que ofrece
el aqui y ahora.

Convencidos de que lo que acontece en el aula excede la simple trasmision y
recepcion de informacion, en ese intercambio estratégico se entrelazan generaciones
y sobre todo se reconstruye criticamente la cultura (Bixio, C. 2003).

Sobre la base de estas conceptualizaciones consideramos que nuestra tarea
en la formacion docente es colaborar en el perfil de un estratega tactico.

II.2. Acuerdos. Modus operandi
A lo largo de estos afios y de acuerdo con Diker, G y Terigi F (2005),
justificamos el desarrollo de la cétedra en el cardcter politico/pedagogico de la
ensefianza y a partir de alli pudimos establecer algunos acuerdos, como por ejemplo,
considerar que en los modos de prefiguracion (o no) de lo dialégico se expresan las

% Andacht Fernando “Elementos semiéticos para abordar la comunicacion visual e
indicial de cada dia “, Programa de P6s-Graduacdo em Ciéncias da Comunicacao, UNISINOS,
sif

% “Llamo “estrategia” al célculo de relaciones de fuerzas que se vuelve

posible a partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible
de aislarse de un *“ambiente”. La estrategia postula un lugar susceptible de
circunscribirse como un lugar propio y luego servir de base a un manejo de sus

relaciones con una exterioridad distinta”. XLIX-L
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contradicciones y tensiones propias del juego de fuerzas que atraviesan los discursos
educativos.

En el marco de la Pedagogia Critica, los recorridos transitados nos permitieron
establecer articulaciones tedricas entre los planteos pedagogicos didacticos generales
y la problematicas de la ensefianza de los saberes especificos en aspectos tales
como:

a) presentar ambos espacios teodricos desde el debate, la reflexion y la
necesidad de esfuerzos conceptuales, metodolégicos y diferentes formas de
intervencion,

b) problematizar la relacion educacion- cultura- poder;

c) colocar en el centro de la escena pedagodgica al lenguaje y a la dimension
dialdgica de los procesos de construccién de conocimientos;

d) acordar un ndcleo o pufiado de postulados comunes y respetar la
especificidad y diferencias de cada campo;

e) compartir informaciones, bibliografia, fichas de catedra, materiales que se
pasan de una a otra catedra resignificandose en cada nuevo abordaje;

f) disefiar proyectos en conjunto, ejecutarlos, revisarlos y reajustarlos: las
planificaciones, los recursos, las evaluaciones, las ponencias, los articulos.

Asi, la perspectiva social del discurso pedagdégico sustentada por la obra de
Berstein, Basil (1993) se constituyé en una bisagra fundamental para ligar un posible
entramado, ya que propone categorias que permiten interpretar las complejas
relaciones entre el poder politico, el discurso pedagégico de la reproduccion y la
distribucion de las formas de conciencia. El dispositivo pedagdgico se organiza a partir
de la intervencién del campo internacional en las politicas educativas del Estado para
decidir qué principios dominantes deberan ser tenidos en cuenta en la organizacion del
campo recontextualizador del discurso a ser reproducido. Estas decisiones
epistemoldgicas permitieron establecer nexos teéricos y metodoldgicos que abren
espacios para la comprension de las complejas articulaciones entre la didactica
general y los campos especializados.

Es evidente que no pensamos en los procesos de cooperacion como simples
asimilaciones, sino como espacio de debate e interpelacion continua entre ambos
ambitos del saber pedagdgico, lo cual tiene sus costos y también sus réditos.

Desde el punto de vista practico transitamos dichos procesos de mdltiples y
variadas maneras, por ejemplo compartimos el trabajo en equipo, participamos en la
toma de decisiones, realizamos mesas de debates, intercambiamos bibliografia,
compartimos el dictado de las clases y las instancias de los examenes, disefiamos las
consignas de evaluacion, mantenemos aceitada la comunicacion.

Asi, esta presencia compartida se materializd en la elaboracion de una
propuesta de la catedra en su conjunto titulada “Conversaciones en torno de nuestro
objeto™’. Dicha produccion colectiva plantea lo dialégico desde una doble perspectiva:
desde el punto de vista tedrico se destaca la preeminencia de la dialogicidad en la
busqueda de respuestas a la problematica de la Didactica y, desde lo procedimental,
la conversacién (en equipo) se convierte en escenario de produccién. Trascribimos a
continuacion una cita de dicho texto en donde se establecen los puntos de acuerdo

2" Equipo de catedra: ¢Teoria versus practica o teoria de la intervencion? Publicada
como produccién colectiva En: Revista AULA HOY. Ed. Homo Sapiens, septiembre, Rosario,
2007, (pag.10a12).
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mas salientes respeto de la problematica de la articulacion de los campos generales y
especificos
(...) “Todos estamos de acuerdo en poner en cuestion la vision
parcializada de la didactica y en cambio explicitar la importancia del sentido y la
presencia de los aspectos generales y disciplinares involucrados en los
procesos de aprender y ensefiar. La mirada parcializada empobrece la
interpretacion de nuestro objeto de estudio. Entonces un punto en comun en
nuestro equipo es esta necesidad de dialogo, de entender que la complejidad
de la enseflanza no se agota desde una mirada solamente, sino que se
involucran unas y otras. Tratamos de encontrar conciliaciones en ese camino
manteniendo nuestra propia identidad. La didactica general se encarga de
armar ese entretejido, es esa red contenedora, que permite el dialogo.”(Material
de catedra. Equipo de catedra. Area Pedagogica. 2006)

I1.3. Acertijos y revueltas

A continuacion, algunas experiencias que dan cuenta de los modos en que se
“traducen” los marcos te6ricos en los espacios de las aulas; cémo
“recontextualizamos” tanto el lenguaje cientifico de los contenidos disciplinares como
los acuerdos metodol6gicos en experiencias de practicas, las cuales podran a su vez
ser resignificadas a “lo ensefable” en los diferentes niveles del sistema educativo
(secundario, superior). De la amplia gama de estrategias compartidas, aludiremos
brevemente a tres: los juegos, el trabajo con la argumentacion y las estrategias de
evaluacion integradora.

Dale qué...

Las estrategias ludicas son una constante en la configuracion didactica de las
aulas puesto que el juego incursiona en una zona de frontera que garantiza
continuidades, especialmente en tres sentidos: como experiencia cultural, como
accion y lenguaje y como herramienta didactica. Sobre todo por la estrecha relacion
entre las practicas ludicas, la funcién imaginativa y el desarrollo de la inteligencia de
los nifios y adultos (Bruner J.:1995). Suma su particular referencia a la generacién de
un espacio vital e imaginario siempre asociado al placer y a la posibilidad de alterar
libremente los limites convencionales de la realidad. La experiencia ludica despliega
necesariamente un territorio potencial y compartido que abre espacios a infinitas
transformaciones establecidas de comun acuerdo y asociadas a la fantasia
potenciadora de Zona de Desarrollo Préximo, pues el sujeto que juega participa de las
significaciones construidas y a la vez produce nuevas construcciones.

La instalacion del “dale que”, sin censuras ni sanciones, instala temporalidades
no convencionales permitiendo establecer entre los sujetos un vinculo que excede el
orden cotidiano. En este sentido, la libertad imaginativa del juego abre espacio a
infinitas combinaciones, acarreando el despliegue de procedimientos socio cognitivos
qgue facilitan el camino hacia la adquisicibn de nuevos saberes mas complejos y
sofisticados. La recreacion ludica es infinita, pues invita no sélo a la recreacion verbal
sino también mediante la expresion grafica, gestual y corporal, etc; sin perder de vista
la condicion esencial: el placer, la libertad, la imaginacion y la exploracién ingeniosa
siempre con otros. Los juegos estan al servicio y consideracion de nuevos problemas y
espacios imaginarios.
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Por mencionar algunos ejemplos citamos lo juegos dramaticos, simulaciones,
juegos de imitacion, juegos de socializacion como “La Pecera”, de construccion como
el juego de “La Torre” o juego de competencias como el “Juego de Cartas”.

La Pecera®, dinamica utilizada para el anélisis e interpretacion de un texto que
hace referencia al la problematizacion del objeto de estudio de la Didactica. El trabajo
de lectura grupla, escucha e interpretacion colectiva, pone a prueba la capacidad de
negociacion a la vez que la forma dialdgica de construccion de sentidos potencia el
contenido del texto.

El Juego de la Torre? lo ponemos en préctica para traer al escenario del aula
los “saberes previos” sobre los cuales abordar la complejidad de los procesos de
construccion ahondando en las teorias del aprendizaje.

La tercera estrategia ludica consiste en un juego de cartas® disefiado para
presentar diversas estrategias didacticas -desde las formas bésicas hasta las mas
complejas-. Luego de este panorama general se analiza las posibilidades y
pertinencias cada una, las combinaciones posibles y los modos de usar el recurso de
las cartas o tarjetas en distintas situaciones del proceso de ensefianza.

Observaciones: el resaltado da cuenta del apartado que refiere al juego y
sus aportes a la formaciéon docente.

¢Y... por qué? Ensefiando a argumentar

Una marca decisoria del discurso critico es la capacidad de usar reflexivamente
el lenguaje para tomar posturas y dar razones fundadas por cada decision asumida. La
forma discursiva que da cuenta de ello es precisamente la argumentacién; razén por
la cual tiene un lugar de relieve en nuestras clases. Asi, un nuevo cruce de fronteras
nos permite traer desde el campo de las Ciencias del Lenguaje y del Andlisis del
Discurso los fundamentos tedricos y las operaciones practicas para fundamentar los

%% La pecera:

Objetivo: Leer distintos aspectos o partes del texto “Conversaciones en torno de nuestro
objeto”.

Dinamica:

Los alumnos forman tres circulos concéntricos a la manera de pecera y cada circulo —por
turnos- discute un problema mientras el resto mira y escucha.

Circulo 1: Debate sobre como fue la organizacién para la produccién del texto. Porqué se
plantea la conversacion en un doble sentido.

Circulo 2: Porqué se alude a la teoria de la intervencion y no la intervencién sola.

Circulo 3: Cudles son las diversas aristas del dialogo y porqué se pone en cuestion el
monéloggo encantado.

% Dinamica: se organiza al grupo total en subgrupos de no mas de 10 personas.

La consigna es: Construir una TORRE lo mas alta posible utilizando solamente los
elementos que se tienen a disposicion en el salon. Cuando todos los grupos hayan concluido
su torre, la muestran y explican el proceso compartido. Sobre la base de dichas experiencias,
se analiza en conjunto cémo se produjo y materializé la construccion.

% Se organiza el aula en grupos de igual cantidad de miembros. Cada grupo

recibe unas 20 tarjetas. Cada una tiene la definicion de una estrategia de ensefianza.
En el reverso tienen que escribir el nombre de la estrategia definida. Cumplido el

tiempo, se controlan las respuestas, se puntta y el grupo ganador jtiene premio!
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planes didacticos, los recortes de contenidos, los recursos mediatizadores, los
cambios de rumbo sobre la marcha, los modos de abordaje, los procesos
metarreflexivos, en fin cada hilo arbitrario o0 no que sostiene el tejido de las tramas
didacticas.

Con el soporte de fichas de catedra sobre la argumentacion como estrategia
del discurso docente, los alumnos analizan ejemplos de textos argumentativos, los
producen y realizan ejercitaciones practicas para responder a preguntas sobre ¢ para
gué me sirve esta materia, como defender posturas tedricas y epistemoldgicas ante
colegas, de qué manera me ofrezco a cubrir una suplencia ante un/a director/a; puedo
“vender” mi disciplina como objeto de deseo; cual seria una buena pregunta de
investigacion, etc.

El trabajo con el lenguaje nos permite desmontar y desentrafiar las texturas
argumentativas para volver a montarlas y tejer tramas propias en el juego de: recursos
(uso de citas, ejemplificaciones, relaciones de ideas, descripciones, metaforas, etc.),
marcadores textuales (conectores, puntuacion), marcas de coherencia. Formas de uso
en los géneros discursivos propios de la organizacion didactica.

Saquen una hoja... (y hdganla volar...)

Por su parte, las estrategias evaluativas dan cuenta también de un intento de
articulacion pues se plantean como bisagras/ umbrales / pasajes/ dialogo entre la
teoria y la futura practica desafiando a los alumnos a disefiar y recrear propuestas
argumentativas en maltiples y variadas versiones.

Suelen resultar sumamente constructivos los exadmenes integradores en tanto
momentos de sintesis y oportunidad para que cada alumno —a partir de consignas
desafiantes- decida qué y como mostrar lo mas significativo de su aprendizaje.

Uno de estos examenes —con el cual se cierra el recorrido de Didactica,
Curriauclum y Aprendizaje |- tiene el formato de conversacién en pareja
pedagdgica®. Vale aqui lo dicho anteriormente sobre la conversacién y su dinamica.
Oirlos conversar entre ellos, dejandonos a los profesores como observadores atentos
“desde afuera”, jfue maravilloso!

Otra instancia de evaluacién, también en pareja pedagodgica, consistio en
analizar e interpetar un caso de ensefianza de sus disciplinas -propuesto por los
profesores de cada profesorado-. El ejercicio de articulacion de aportes tedricos, las
lecturas y reflexiones individuales y grupales realizadas, los procesos de los
seminarios generales y especificos apuntaban a desnaturalizar la configuracion

8 Consigna: Tomando como referencia la experiencia transitada durante el desarrollo de
la catedra (general y especifica), las instancias de metarreflexion, los apuntes de clases, los
marcos teoricos desarrollados, las intervenciones didacticas realizadas por los grupos, etc.
elaboren un diario de ruta en donde queden registradas las claves principales del recorrido
tedrico que pudieron construir en el cursado de la materia en relacién con la ensefianza de la
disciplina (historia, letras, ciencias econdémicas, portugués). Tendrdn que sefalar las
caracteristicas del camino/ruta, los procesos de aprendizajes vividos, sus momentos, los
autores y conceptos que les permitieron avanzar, las postas principales, los atajos, los
pantanos, los obstaculos, los aprendizajes logrados, etc. Es importante que en dicho recorridos
se incluya “la memoria” de las estrategias didacticas desarrolladas y compartidas en la
catedra. Incluir en la conversacion los aspectos trabajados sobre curriculum.

Para facilitar la produccion dialégica conversacional, pueden utilizar los recursos que
consideren mas apropiados, por ejemplo afiches, laminas, filminas, dibujos redes conceptuales,
etc.
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didactica y disponer de modo no lineal de las herramientas de analisis e interpretacion
de la compleja problematica de la intervenciéon docente. El trabajo con los casos los
puso en mas de una situacion de conflicto, lo cual los llevé a zonas de desarrollo mas
complejas.

La evaluaciéon, en tanto componente transversal del proceso de ensefianza
adquiere en las catedras de Didactica una doble complejidad (es parte del proceso y
es contenido a ensefiar). Estas modalidades evaluativas, de alguna manera, colaboran
a reflexionar es tal sentido.

lll.- Fronteras que se avizoran...

Vivir la practica de la ensefianza y las metarreflexiones tedricas sobre ella
como espacio de problematizaciébn, como un hacer que permite recrear las teorias,
producir nuevos conocimientos, situarse en una tercera zona, nos encuentra en la
produccion conjunta de un pre-proyecto de investigacién cuya pregunta — problema es
precisamente: qué movimientos de sentido y de apropiacion se habilitan en los
distintos cruces o colaboraciones (de campos disciplinares, de dimensiones tedrico-
practicas, de enfoques, etc.) cuando se ensefia didactica, curriculum y aprendizaje en
las carreras de formacién docente de la FHyCS.

Nos proponemos, entre otras metas:

.- Configurar un espacio de problematizacién del campo de las didacticas
sobre la base de las multiples articulaciones que ello implica/supone.

.- Revisar las lineas tedricas (politicas, pedagdgicas, psicolégicas y
didacticas) que han tenido mas impacto en el campo educativo en relacion
con la didactica.

.- Reconstruir criticamente los procesos de intervencion en las catedras de
didactica | y Il de los profesorados de la Facultad de Humanidades y Cs. Soc.
.- Proponer estrategias de accién que retroalimenten tanto el proyecto de
formacion docente como proyectos de extension y de investigacion.
Cualquiera sea la accion, pretendemos colaborar con la resignificacion del
andamiaje tedrico y la mejora de nuestras intervenciones para formar docentes y sobre
todo para abrir cada vez nuevos espacios de indagacion.

Alarcon M. Raquel di Médica Rosa
Maria
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2) ponencias
CONGRESO SEMIOTICA

ITINERARIOS SEMIOTICOS A TRAVES DE LA EXPERIENCIA LUDICA.

Autora: Rosa Maria Di Modica

Direccion electronica: rodimodica@yahoo.com

Proyecto de investigacion: “El juego en los procesos de intervencion escolar”
Directora del proyecto: Ana Maria Camblong
Institucion: Instituto de Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y

Ciencias sociales. Universidad Nacional de Misiones

Palabras clave: Juego, jugar, sentido, cultura, Puro Juego, espacios ficcionales.
Resumen:

En el marco de la teorizacion educacional critica, realizamos indagaciones ligadas a la
presencia del juego y sus modalidades de materializacion en diversas esferas del
contexto escolar. Nos interesa explorar desde la frontera pedagdgica y semiotica las
formas de mediacion y las construcciones de sentido que realiza el docente cuando
refiere a la experiencia lidica en contextos educativos de umbralidad; analizar las
posibilidades y conflictos que emergen en su materializacion en conjuncién con las
matrices prescriptivas que atraviesan los discursos pedagdgicos actuales.

El juego hace referencia a un espacio vital cuya particularidad consiste en permitir a los
sujetos ingresar a una dimension imaginaria que se asocia al placer y a la posibilidad de
alterar la fijeza de los sentidos; asi puede entenderse al juego como una experiencia
factica capaz de reinventar secuencias, en donde circulan tiempos simultaneos,
instantaneos, superpuestos, persistiendo en un reordenamiento independiente,
despreocupado Y libre del orden convencional. También el jugar excede sus modos y
variedades, expone espacios ficcionales que despliegan lenguajes y tramas plurales.
Ademas, la experiencia ludica como mimesis asegura el entrenamiento de la vida
cotidiana: poesias, cantos, rimas, canciones, exponen memorias y significados
construidos. Michel de Certeau establece puntos de encuentro entre los términos
Memoria-Cotidianeidad-Vecindad; de hecho el juego entrelaza lo Vecinal y se hace
presente en una multiplicidad de tiempos, practicas espaciales y modos de hacer.

-102 -



En este sentido, la recuperacién de los itinerarios ludicos aprendidos en la infancia y
encarnados en la historia de los sujetos requiere la recreacion conjunta de experiencias
que los vivifiquen sin excluir la libertad, su caracter imprevisible y la alegria del Puro
Juego. (Ch. Peirce. 1908).

Ponencia

iQué mayor placer poder traer a nuestra memoria de adulto escenas de la infancia
pobladas de cuentos y juegos! Entre la familia y la escuela, éstos habitan una zona que
va en busca de un mundo propio, entretejido artesanalmente en las tramas de la vida de
todos los dias: poesias, cantos, rimas, canciones-juegos, resisten el paso del tiempo sin
otra finalidad mas que el Puro Placer del “como si”.Asi, mi aporte al proyecto: "Trabajo

132

intensivo en los umbrales para la Alfabetizacion en Misiones””* esta asociado a la

instalacion de un taller de juego, en el modulo estrategias alfabetizadoras de la
Especializacion en Alfabetizacion Semiética.®

En investigaciones anteriores nos hemos ocupado de estudiar los procesos de materializacion de
los discursos criticos en algunas esferas de produccion escolar. En el actual proyecto titulado:

“El juego en los procesos de intervencion escolar” *

nos proponemos estudiar los procesos de
materializacion de la experiencia lidica y sus consecuencias practicas en diversas instancias de

produccién de la trama pedagdgica: producciones de los egresados de la Especializacion

%2 Proyecto de investigacion: “Trabajo intensivo en los umbrales”- Parte Il — Cédigo
16H205 — 2006/2008 — Codireccion: Dra. Ana Maria Camblong, Mg. Liliana Davifia —
Secretaria de Investigacion y Postgrado- Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales-
U.Na.M.

% Taller: “El juego en el marco de las estrategias alfabetizadoras”. Mddulo: Estrategias
Alfabetizadoras. Proyecto en Alfabetizacion Semidtica. Programa de Semiética. Secretaria de
Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales.

34 Proyecto de Investigacion: “el juego en los procesos de intervencion escolar” Codigo 16 H / 264
— Directora: Dra. Ana Maria Camblong - Secretaria de Investigacion y Postgrado Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales Universidad Nacional de Misiones- Marzo 2009
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Superior en Alfabetizacion Semidtica, observaciones &aulicas de docentes que no hayan
transitado dicha instancia de capacitacion, Documentos Curriculares de los I.F.D.C. como asi
también algunas planificaciones de las catedras de Didactica de I.F.D.C. En este sentido nos
interesa indagar sus recorridos por la trama dialdgica, sus conflictos y contradicciones con el fin
de observar las prefiguraciones de la memoria discursiva que dibujan los enunciados cuando

aluden al juego en contextos de ensefianza.

Aunque es conocida por todos la intensidad de los procesos imaginativos de los nifios, la
escuela sigue privilegiando modos de aprendizaje que excluyen el juego, la creatividad, la

fantasia.

Es necesario recurrir a una vision mas ampliada de los procesos cognitivos; en este sentido
cuando hablamos de inteligencia, no estamos haciendo referencia a una funcion aislada ni a un
receptaculo organico, sino mas bien a las particulares representaciones de la realidad que los
humanos tenemos a nuestra disposicion y a sus variadas formas de materializacion: percepcion,

memoria logica, imaginacion, analisis, sintesis, etc.

Michel De Certeau establece puntos de encuentro entre los términos memoria-cotidianeidad-
vecindad; la memoria, dice, no remite Gnicamente al pasado sino que entrelaza lo vecinal y se
hace presente en una pluralidad de tiempos, practicas espaciales y modos de hacer. Podriamos
afirmar entonces que la presencia del juego en las aulas abonaria la posibilidad de establecer
continuidades entre los sentidos construidos en las interacciones vitales de los sujetos y la
especificidad de los lenguajes escolares. Entendemos que los juegos y sus variedades
representan, nadas mas y nada menos, que experiencias encarnadas en nuestra historia y a las

que, por suerte, podemos regresar tantas veces como nuestro deseo asi lo indique.

En este sentido, el enfoque critico de la educacion pretende resignificar los principios
pedagogicos que reducen la ensefianza al mero procedimiento técnico; asi mientras la l6gica
instrumental privilegia practicas de ensefianza centradas en la repeticion anquilosada
desprovista de significado y sentido, la presencia del juego, como mimesis, pone en evidencia la
importancia del entrenamiento del nifio en acciones reguladas como base de habitos y de todo
aprendizaje.

Por su parte J. Bruner (1995) nos recuerda el valor educativo de la experiencia ludica, en
estrecha relacién con la funcion imaginativa sumado al carécter integral que requiere su
materializacion; asi en su andar pone en escena gestos, movimientos; incluye el reconocimiento
del propio esquema corporal, su valoracion, el registro de las posibilidades de movimientos y
ritmos. Agrega ademas el caracter funcional y expresivo de la voz, la diccién, la modulacion, la

intencion del hablante, matices, volumen, velocidad; siempre en relacién con otros.
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Abordamos el juego en sentido amplio como dispositivo complejo; Huizinga J., lo
entiende como una accién u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites
temporales y espaciales determinados, con reglas absolutamente obligatorias aunque libremente
aceptadas, accion que tiene un fin en si misma y va acompafiada por un sentimiento de tension y
alegria, y de la conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente.

Llevado al campo de la ensefianza diriamos que recupera el sentido dialdgico de la
produccidn, transmision y recepcién del conocimiento humano, tiene vinculacion estrecha con
la Zona de Desarrollo Préximo® porque el sujeto que juega participa de las significaciones
atribuidas al mismo, y a la vez produce sentidos que se expresan en acciones concretas
(Vigotsky 1988).

Ya situados en el campo de la ensefianza lo ladico se diversifica seglin sus funciones y
usos, a saber: a) como experiencia cultural vivida facilita el acceso al universo escolar, b) como
accion y lenguaje se torna proveedor de contenidos y textos potentes, y €) en su version
instrumental aporta herramientas para la produccion de saberes en contextos aulicos. La
presencia de la experiencia ludica en el espacio escolar prefigura la posibilidad de generar una
zona que pone en evidencia procesos discursivos, cognitivos y practicos en toda su variedad y
aprendidos en la historia vital de los nifios. Como lugar actuado se expresa en el hacer
comparable para algunos autores con una esfera magica y transparente. Esfera por su significado
contenedor, magica porque en ella todo se puede transformar y transparente porque la sensacion
ludica es captada y sentida sélo por quienes intervienen. (Glanzer, M.; 2000)

Desde esta perspectiva la presencia del juego en situaciones de umbralidad asegura la
recuperacion en las aulas de las construcciones cognitivas, afectivas y sociales aprendidas en las
tramas vitales de los nifios y docentes. De alli que de la presencia de un taller de juego en el
proyecto de Alfabetizacion Semiética asegure la generacion de un espacio en donde los
docentes no solo comprendan su importancia como propuesta alfabetizadora, sino que ademas
desplieguen en conjunto sus memorias y recursos ludicos.

El taller v los itinerarios a través de la experiencia lidica en la formacién de los docentes

alfabetizadores.

Con el énfasis puesto en lo procedimental, la metodologia de taller, admite la
configuracion de variadas estrategias: trabajos individuales y grupales, ejercicios con el cuerpo
y la voz, reconocimiento de las variaciones ritmicas corporales y temporales, juegos
comunitarios, dramaticos, etc. Todo ello con la intencion de resignificar, desde la frontera

pedagdgica y semidtica, los sentidos que los docentes atribuyen a la experiencia ludica en

% “(...) la zona de desarrollo préximo no es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo,

determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compariero
mas capaz” L. Vigotsky, 1988: 33
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contextos educativos de umbralidad conjuntamente con las formas de entender el aprendizaje
escolar. Dicho de otro modo, al tiempo que jugamos construimos criterios y herramientas para

pensar la mediacién docente.

Se trata entonces, de comenzar poniendo en escena los propios alfabetos ladicos y sus
textualidades para multiplicar nuevos sentidos hacia adelante, es por ello que el camino hacia
su inclusion como estrategia alfabetizadora comienza por la recuperacion de las significaciones
construidas por los nifios (y los docentes) en los contextos culturales. Y aunque ensayamos
multiples configuraciones nuestros itinerarios suelen comenzar por el reconocimiento de las
infinitas maneras de nombrarlo en la vida cotidiana: “mi honestidad esta en juego”, “me juego
por vos”, “el amarillo y el violeta hacen juego”. Es decir son los usos sociales en sentido
amplio, aquellos que definen sus polisémicas formas y modalidades.

Pero ademas, los juegos con distintos objetos, el juego simbolico y el dramatico, los
juegos constructivos y aquellos reglados, los motrices o funcionales exponen artefactos
materiales y simbdlicos habilitantes de ciertos modos de conocer disponibles, y en este sentido
guardan relacién con el desarrollo de los procesos sociocognitivos. Sin dudas dichas
materializaciones ludicas expresan textualidades para el aprendizaje de la lectoescritura. En
efecto, el texto hace referencia a la materializacion concreta de una actividad comunicativa
junto con la variedad de codigos que despliega no sélo con palabras sino también con gestos,
imagenes, tonos y matices..

El juego funcional centrado en el ejercicio de formas, movimientos y acciones se cuela,
por ejemplo, en el siguiente enunciado ludico: “Al paso, paso, paso; al trote, trote, trote; al
galope, galope, galope”, que incita a la recuperacion del Puro Placer motriz.

Pensamiento y lenguaje se entrelazan en las posibilidades creativas del juego simbdlico
en donde un simple palo puede ser una varita magica, un caballo, o la cafa de pescar. Una
piolin, el hilo del teléfono, la soga para saltar, un collar o una vibora. Y el compafiero—complice
un monstruo, o un 0so, una bruja o un sefior; la complicidad remite a los necesarios acuerdos
tacitos y explicitos que convoca a los jugadores.

Entre los juegos reglados encontramos aquellos que prescriben sus condiciones de
realizacion y también los aprendidos en el seno de las comunidades transmitidos oralmente de
generacion en generacion: la paloma blanca, saltar y brincar, arroz con leche, la rayuela, la
capichua o la payana. El ladron y el policia, la mbopa, las escondidas, el Martin Pescador. En
este sentido, los juegos-canciones constituyen textos de alta potencialidad alfabetizadora,
recordemos por ejemplo: “a la tira y afloja/ perdi mi dedal/ cuando yo diga tira/ tienes que tirar/
o cuando yo diga afloja/ tienes que aflojar”. Enunciado ladico que conjuga cuerpos, palabras y

movimientos.
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Por otro lado, consideramos que el juego dramatico merece una especial atencién, dada la
complejidad y riqueza que despliega. Situados en este lugar, los participantes van construyendo
secuencias que entretejen y conforman una trama, hechando mano a la actividad simbélica-
funcional y reglada; en su devenir se entrecruzan lo dicho con lo actuado en contextos
narrativos y dramaticos. Cuando el nifio juega a la mama y al papa, a la maestra o a los
animales del campo pone en escena protocolos de la vida cotidiana.

Hasta aqui hemos visto distintas modalidades de juegos, aungque no se agotan en ellos, pues la
experiencia ludica habilita la posibilidad de ir un poco mas allda dando cuerpo a un hacer
placentero que admite la libertad de poner en tension la fijeza de los sentidos conocidos. Por
ejemplo, “pajarito tan bonito ;a donde va?”, “a la acera verdadera, ping pong fuera”,no alude a
un juego concreto sino que evidencia las multiples posibilidades del lenguaje sin mas pretension

que decir jugando.

“(...) de hecho es Puro Juego. Pero el juego, todos lo sabemos, es el libre ejercicio de nuestras
capacidades. ElI Puro Juego no tiene reglas, mas allda de la ley misma de la libertad. Es

imprevisible. No tiene proyecto mas alla de la recreacion” (Peirce, 1908; 191).

En este sentido, el pasaje del Puro Juego al juego como estrategia alfabetizadora estaria dado
por la recreacion conjunta de experiencias que vivifiquen aquellos aprendidos en las historias

vitales tratando de resguardar su condicion esencial: el placer, la libertad y la imaginacion.
Y para finalizar qué mejor traer la voz y la palabra de un docente en proceso de capacitacion:

“Este tomar prestado, el juego, y llevarlo del patio al aula, nos permitira acercar los
elementos del lenguaje que le son significativos a los nifios para llevarlos a producir

emisiones mas complejas, transformando la accion de jugar en pensamiento y escritura”

(En trabajo final para la acreditacion de la Especializacion en Alfabetizacion Semidtica).
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EJE: Practica Profesional

“Donde antes hubo un espectador, que ahora haya un participante” Bruner 1986.

La practica docente nos sitlla cotidianamente en una encrucijada en la que se
juega la tension del encuentro, como consecuencia de un hacer siempre con otros, a
partir del cual se resignifican y construyen los actores educativos. En este marco
intentaremos sumar algunas reflexiones sobre una experiencia vivida: la del lugar del
juego en la Formacién Docente. No pretendemos agotar el tema, tan solo mostrar una
arista de la complejidad inherente a este campo de la préctica profesional.

El Area Pedagdgica, en el marco de la teoria critica, tomo decisiones
curriculares y construyd espacios concretos para instalar y materializar en la Formacién
Docente aquello que el modelo hegemdnico habia dejado afuera: los procesos
subjetivos, el dialogo, el cuerpo, la palabra del otro. Si miramos retrospectivamente
estos 20 afios reconoceremos los avatares y vicisitudes transitados en la busqueda de
estos espacios; vivimos avances, retrocesos, cristalizaciones y replanteos pero siempre
volvimos al ruedo.

Nunca nos abandond la conviccién de que era posible crear la gran ocasion para
ocupar un intersticio que nos permitiera entender la crisis en su version posibilitadora de
replanteos y cambio.

Nos dimos y nos damos el permiso de corrernos del lugar de la prescripcién, de
la regla pre-establecida, de la planificacion segura, de la utilidad de cada accién, de

construir en equipo espacios que nos permitan pensar la practica como una zona de
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encuentros inciertos (no siempre previsibles) entre sujetos, teorias, contextos sociales y
mundos posibles.

En la estructura curricular inicial de Formacion Docente , los grupos operativos
de Orientacion y Profesion Docente, de Identidad y Profesién Docente, los Talleres de
salud y sexualidad, los Talleres teatrales, se ocuparon de recuperar estas facetas
perdidas del quehacer educativo y asumieron el riesgo de poner el cuerpo y la palabra
en escena.

El complejo marco socio educativo, los movimientos y transformaciones de los
procesos escolares pusieron en tension estos espacios, alli los ejes de trabajo se fueron
resignificando en funcion de los requerimientos de la practica cotidiana.

El enfoque socio-critico en el cual nos inscribimos plantea al docente al docente
esfuerzos tedricos y metodoldgicos, pues en el campo especifico de la préctica se
reconoce una tension dificil de resolver entre la herencia academicista/positivista y las
propuestas de revision critica. El espacio educativo lejos de ser “un campo orégano”
deja entrever conflictos y disociaciones entre los marcos conceptuales, los modelos de
actuacion construidos (histéricamente ) y la vida cotidiana en las instituciones
educativas.

En la actualidad el taller de La Voz, el Cuerpo y el Juego esta situado en la
catedra Préctica I11, instancia final del trayecto de Formacion Docente. Esta instancia de
umbral pone en escena el rol profesional; el practicante transita este espacio de fronteras
borrosas, esta tercera zona diria Winnicott que lo coloca frente a un universo concreto
dificil y temido.

Winnicott, entiende a esta zona intermedia como el lugar de las construcciones
simbdlicas, como frontera entre el yo y el mundo... especie de territorio liberado, el
lugar donde se dejan las marcas, donde se ponen los gestos, es justamente alli en donde
el practicante materializa los primeros bosquejos de su mediacion docente.

Entre los principales fundamentos del taller figura la idea de que el juego como
practica cultural es un puente mediador en el espacio de la tercera zona, a partir de él se
hace posible transitar de un lado al otro de la frontera, es decir ir de lo socialmente
establecido hacia otros mundos, jugar un ‘“como si” y probar sin miedos nuevas
representaciones del mundo real.

Por ello compartimos con los practicantes un concepto de planificacién que nos

traslada a esa tercera zona:
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“Planificar tendria que ser una accién tan creativa, tan juguetona y audaz que
nos permitiera disfrutar de la incompletud de nuestro hacer, sabiendo de antemano que
nunca sera posible llevarla al aula tal cual, sabiendo de antemano que siempre es y
serd una accion falaz, modificable, recreable.” (Bixio, Cecilia: 2002).

En este sentido, creemos que el juego se constituye en una experiencia que
recupera otra faceta de la mente humana: la destinada a la imaginacion que nos permite
recrear sentidos y resignificar la experiencia. El proceso imaginativo propio de la
dimension ludica articula en su complejidad las huellas de la memoria, las experiencias
acumuladas, los significados construidos; no se crea desde la nada sino desde un tapiz
(tamiz) de experiencias.

Llevado al terreno de la formacion docente el juego aporta experiencias
significativas en varios sentidos: en lo disciplinar propiamente dicho, en el campo de las
didacticas y en las practicas profesionales; el sujeto en formacion puede entretejer a lo
largo de este recorrido formas no naturalizadas o establecidas abriendo asi posibilidades
de explorar, indagar, conocer, curiosear. Graciela Montes llama a este espacio de
transito entre el juego y la creatividad “frontera indémita” y dice al respecto:

“... Es muy dificil ayudar a ensanchar la frontera de otros cuando la propia
estd encogida, apelmazada. Es casi imposible hacer que la cultura se convierta para
otros en experiencia cuando es para uno sélo un dato del mundo exterior, un
tramite...”

Para nosotras el juego forma parte nodal de los ensayos de las practicas
docentes, si las entendemos como formas de mediacion no prescriptas las cuales nos
animan a mirar el mundo desde otro lugar. Jugar, significar, inventar modos de abordar
y resolver problemas, abrir espacios para construir procedimientos y sentidos, establecer
lazos de comunicacion en fin ir mas alla de la informacion dada y construir mundos
posibles.

Desde nuestra experiencia pudimos reconocer en el juego un lugar de encuentro
pero sobre todo de puesta en escena del propio cuerpo y del otro. Este aspecto de la
dimension dialdgica naturalizada requiere tomar conciencia de que la mediacién
docente se expresa en un “hacer cuerpo a cuerpo con otro”; no asumir esto supone una
practica fragmentada generadora de obstaculos profesionales.

En sintesis, el alumno situado en el campo de la accion pedagdgica propiamente
dicha, requiere poder reconocer algunas experticias que no se socializan habitualmente,

ellas son el cuerpo, el lenguaje y los modos de ponerlos en escena. Si bien, estos
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aspectos fueron trabajados a lo largo del trayecto formativo, consideramos que esta
instancia de “umbral” reclama su delimitacion y tratamiento especifico.

“Los cuerpos no son espacios aislados, monadicos y fuera de lugar, sino que son
el resultado de tradiciones intelectuales y de la forma como dichas tradiciones nos han
disciplinado para entenderlas, los cuerpos tienen una fuerte implicacion en la
construccion de la metafora a través de las cuales se construyen las tradiciones. Por lo
tanto, no podemos pasar por alto los cuerpos. Pero aunque esto sea evidente, la
institucion educativa ha tenido un clamoroso éxito en ignorar el cuerpo tanto en la
teorizacion de la practica educativa como en las préacticas de las teorias educativas”.
(Mc Laren, Peter 1997).

No es casual que el juego esté excluido de las précticas pedagogicas
monoldgicas tradicionales pues él es una voz constitutiva de una vision dialogica de la
ensefianza; es preciso que los sujetos en formacidn transiten experiencias que habiliten
espacios inddmitos. Consideramos que el juego se asocia en algunos puntos con la
perspectiva critica de la educacion y el aprendizaje; como dispositivo complejo, nos
ayuda a resituar y resignificar en una misma trama aquellos hilos que la racionalidad
tecnocratica dejé afuera, por ejemplo la accion situada, el sujeto dial6gico, la actividad
cultural, los procesos comunicacionales, la creatividad, la vida cotidiana.

En este sentido el juego, como experiencia creativa, constituye para el futuro
docente “...una oportunidad para la exploracion, la invencién, un espacio para pensar,

hablar y negociar™. (Bruner J. 1995)

De como transitamos la tercera zona.

El taller en si mismo se transforma en un lugar vital: espacio y tiempo son
resignificados, se flexibilizan los roles, el cuerpo y la voz se ponen en escena, etc.

Se ponen en juego los cuerpos y el espacio aulico, y asi las sillas se
transformaron en trenes, montafas, barcos, las camperas en capas de reyes y la masica,
las mascaras y los trapos nos ayudaron abrir la puerta para pensar en diversas formas de
mediacion.

“...durante los distintos talleres hubieron situaciones que considero muy
movilizantes y si bien me colocaron en una postura comprometida, me tranquilizaba
pensando, que si no salia perfecto el trabajo, mi accién no seria censurada ni

descalificada. Como futura docente pienso que es importante vivenciar estas
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experiencias y valorar también el enriquecimiento que se produce al escuchar y ver al
otro cuando se expresa en un ambiente de confianza”. (Alumna de Letras 2005)

J. Bruner nos plantea el juego, como poderosa herramienta de aprendizaje, ya
que nos remite, dice él, a ese maravilloso pasaje de mero testigo de las préacticas
culturales a un protagonismo transformador de las mismas. L. Vigotsky se refiere al
juego como una experiencia que abre espacios posibilitadores de intercambio, para él la
zona de desarrollo préximo se materializa en un dialogo transformador posible a través
del lenguaje y producto del encuentro con otros.

“...establecer un espacio de juego, ensefianza y aprendizaje, de manera
conjunta y no en estancos separados, nos lleva a redescubrir las posibilidades de
nuestro propio juego y repensar estrategias didacticas donde estén incluidas la alegria
y el placer, y que permitan jugar e imaginar. Podemos pensar al juego como la base de
las ““nuevas practicas™ y de cambios estructurales, como una manera de introducir
quiebres en los ritualismos, de alejarse de la idea de orden y de la dicotomizacién
escolar, y ademas, como una manera de desarrollar en los alumnos (y en nosotros
mismos) la intervencion reflexiva dado que jugar permite el analisis, la comparacién de
opiniones, la sintesis de datos, la comprension de causas y consecuencias, la
diferenciacion de puntos de vista. Al mismo tiempo, mediante el juego podemos
reflexionar sobre nuestras practicas y recuperar el sentido artistico de la
ensefianza...”. (Alumno del Prof. De Ciencias Econémicas 2005)

En pleno juego, docentes y alumnos practicantes construyen cédigos, acuerdan
experiencias que invitan a recrear espacios vitales y a construir herramientas para una
mediacion docente que integre la dimension dialégica y la dimension corporal.

“...las actividades del taller me hicieron reflexionar sobre las barreras que
concientes e inconscientemente se instauran cuando nos instalamos frente al otro. Esta
dificultad tiene su matriz en habitos culturales y escolares incorporados. Asi debemos
tomar conciencia de la importancia de un cambio real en nuestra conducta, siendo
capaz de sentir la presencia del otro, escucharlo, leer sus movimientos, sus gestos...”.
(Alumna de Letras 2005).

La metodologia del taller nos permitié poner el énfasis en los contenidos
procedimentales entendidos estos como un conjunto de saberes que desde la accion
permiten llegar al concepto. En esta instancia de trabajo el taller no posibilito integrar
dos aspectos de la experiencia: vivenciar situaciones didacticas integradoras y construir

criterios y herramientas para pensar instancias de mediacion docente; es asi como el
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proceso de teorizacidn permitio volver a la préactica para transformarla, mejorarla,
resolverla. Es a partir de esta experiencia “vivida” que los futuros docentes podran
obtener nuevos elementos para entender y explicar otras situaciones de ensefianza
aprendizaje.

Los recursos metodolégicos utilizados en el taller fueron: dinamicas grupales,
problematizaciones, técnicas ludicas y de expresion, dramatizaciones, etc.

Los hilos de esta trama tejida nos conducen nuevamente a reconocer las marcas
de los comienzos, cuando en el afio 1985 en el Aula Magna de la Facultad de
Humanidades alumnos y docentes respirabamos nuevamente el retorno de la democracia
y celebrabamos la reapertura de los profesorados de Letras e Historia.

La reflexion, el trabajo grupal, los textos alternativos y el juego fueron los ejes
estructurales de la experiencia inicial del Area Pedagogica.

Fue una experiencia atrapante, imposible permanecer al margen. Nuestros
cuerpos estaban necesariamente implicados; alli radicaba la fortaleza de esta
experiencia.

Y asi en plena Aula Magna nos permitiamos jugar con representaciones, invitar
a la poesia, a la musica, o inventar un discurso “pedagdgico” con mascaras y trajes
carnavalescos.

Pusimos en escena la posibilidad de cuestionar a través de acciones concretas la
vision dicotémica del modelo dominante de Formacion Docente.

Afirma J. Bruner que el juego no es solo juego infantil, en el adulto es una forma
y una actitud sobre como usar la mente. El juego tiene mucho que decirnos a aquellos

que hemos elegido ejercer la funcién cultural de ensefiar.
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3) propuestas de capacitacion y talleres en ambitos académicos
diversos.

FORMULARIO PARA LA PRESENTACION DE PROYECTOS DE
EXTENSION
( Resolucion CS N° 056-03)

1. Denominacion o titulo del proyecto

La voz y el cuerpo en juego: El hacer integral de la practica docente

2. Area tematica

Practica Pedagodgica. Didactica

3. Director /Codirector del Proyecto/ Equipo de trabajo

Apellido y Nombre DNI Funcién Cargo Afectacion
docente horaria al
Proyecto
Di Mddica, Rosa M. 11,673 Directo Titul S/afectaci
,026 ra. ar on

Integrantes del proyecto

Antonio, Marina S. 30.255 Extensioni s/c
A17 sta argo

Correo Electréonico: rodimodica@yahoo.com.ar

4. Unidad de Gestion y Unidad Ejecutora
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Unidad de Gestion Unidad Ejecutora

Secretaria de Extension — Facultad Programa de Articulacion en
de Humanidades y Ciencias Sociales Educacion
5. Objetivos
Generales:

- Se espera que a través del seminario taller los docentes y alumnos del IFD
N° 4 de Obera compartan y transiten experiencias ladicas que integren la

voz/cuerpo y comprendan su implicancia en la practica docente.

Especificos:

- Recuperar el juego como experiencia cultural vivida para resignificarlo en
funcion de los variados contextos de ensefianza.

- Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio de intercambio y creacion con
otros.

- Construir recursos que permitan ampliar y enriquecer las propuestas
didacticas en los ambitos aulicos.

- Reflexionar acerca de la importancia del uso y cuidado de la voz en la tarea

profesional

Fundamentacién

El caracter integral de la préactica docente nos invita a reconocer algunas
experticias que no se socializan habitualmente, ellas son el cuerpo, el lenguaje sus
tonos y matices y sus diversos modos de materializaciéon. En este sentido, en el

marco de las actividades propuestas por el CAIE y financiados por el PROMEDU se
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reconocié la necesidad de fortalecer dichas dimensiones, poniendo el foco en los
aspectos asociados con el uso de la voz en contextos de ensefianza; sabemos que
la accion pedagodgica se encuentra mediatizada por un saber cuya intencionalidad
no puede eludir el mensaje que produce el cuerpo.

Asi, nos proponemos, a través de la metodologia del taller, desplegar una
variada gama de experiencias tales como: trabajos grupales, ejercicios con el
cuerpo, la voz (entendida como la proyeccion del cuerpo en movimiento), canto y
canciones, juego con palabras y acciones, juegos dramaticos y juegos teatrales. Los
ejercicios incluyen el reconocimiento del propio cuerpo, esquema corporal, su
valoraciéon, el registro de movimientos y ritmos, espacios, las maualtiples
posibilidades combinatorias de las palabras. Los gestos, las posturas corporales
proyectan y comunican sentidos y significados.

Consideramos importante generar una variedad de experiencias lidicas que
aborden, por un lado el reconocimiento de la propia corporalidad y el caracter
funcional y expresivo de la voz y, por el otro el jJuego como andamiaje potenciador
de la Zona de Desarrollo Proximo. En este sentido, facilita el pasaje a otros
universos de significacion ya que el sujeto al participar realiza nuevos aportes que
se expresan en acciones concretas. También, como estrategia didactica los juegos
habilitan la recuperacion de practicas lectoras conocidas y a la vez promueven la
invencion de nuevas formas de abordar los TEXTOS.

Haremos referencia al TEXTO como toda actividad comunicativa productora
de sentido que puede estar constituido por material linglistico y no lingtistico. Por
ejemplo palabras, imagenes, musicas, gestos, distancias, posturas, matices de la
voz, movimientos. En tanto experiencia compleja el juego expone lenguajes,
memorias, significados a la vez que construye espacios ficcionales acotados en
tiempo y espacios.

Nos proponemos problematizar la importancia de la presencia del juego en
los ambitos escolares sin perder de vista su condicion esencial: el placer, la libertad
y la imaginacién. En este sentido desplegaremos los siguientes ejes tematicos:

@ El juego como practica cultural
@ La voz como proyeccion del cuerpo en movimiento

@ La voz, la palabra y el juego en contextos de ensefanza.
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6- Metas * (indicadas en meses), actividades, tiempo, recursos humanos y
recursos financieros.

Recurso Recurs
Metas Actividades Ti
s humanos 0S
empo
financieros
1- Que los Encuadre de las 4 2 A cargo
participantes experiencias —que - se hs Profesionales del C.A.l.E
reconozcan en el |desarrollaran en el
juego una | taller. talleristas
experiencia
cultural Ejercicios de
significativa presentacion,

entramada en la|integracién y confianza
memoria social, | grupal

afectiva Y%
cognitiva de los | Conversaciones sobre
sujetos. la importancia de

dichos aspectos en las
experiencias ludicas
compartidas

Recuperacion de
las definiciones
cotidianas de juego y
contrastacion con
aportes teoricos

Intercambio de
juegos canciones
aprendidos vy sus
diversos modos de
cantarlos y contarlos

Puesta en comudn
de cuentos, relatos y
realizacion de ejercicios
y juegos con el fin de
poner en tensién los
sentidos conocidos y
construidos.

% Son objetivos de menor nivel de abstraccion y generalizacion. Las metas son

descripciones cuantitativas de los objetivos que se refieren a un espacio-tiempo determinado
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2 Que los 4 2 A cargo
ici Realizacion de .
part_|C|pantes S hs. Profesionales del C.A.l.E
realicen ejercicios grupales de
experiencias que | ritmo, tonos, melodias, talleristas
pongan en | que integren la voz y el
escena las | cuerpo en el espacio.
multiples )
posibilidades de Trabajar con
la VOZ en | enunciados y acciones
movimiento que expresen en su
decir diversas
intenciones poniendo el
énfasis en la .
expresividad de la
voz
Lecturas grupales
sobre aportes teoricos
seleccionados en las
bibliografias
3 Que los 8 A cargo
participantes L hs del C.ALE
realicen ex er?eenaclilazlscmnll]dicii
producciones ug exbonaan los
grupales que que s P egn U
integren la voz, y Jcon? leiidad
el juego en des;LdHO' el jue g
contextos de motriz . ol !uego
ensefianza. o - Jueg
simbdlico, el juego de
construccion, el juego
dramatico
La dramatizacion
y el juego dramaéatico en
las estrategias de
ensefianza.
Realizacion de
montajes, instalaciones
y escenas.

Tutorias 2 A cargo
tutorias del C.A.l.
de 2hs.

cada
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una

7- Cronograma de actividades

Actividad Meses
1° encuentro 5
/08
Tutoria 1
2/08
2° encuentro 1
9/08
Tutoria 2
6/08

8- Destinatarios: Especificar los destinatarios del Proyecto.

Estudiantes del ISFD n°® 4 y docentes formadores que se encuentran en la
instancia de practica profesional del Instituto.

Docentes de las escuelas adheridas

9- Resultados esperados: sefialar los indicadores que se tomaran para verificar
los resultados, con relacién a los objetivos propuestos.

Al finalizar el desarrollo del taller se espera que los participantes incluyan e
incorporen los recursos didacticos trabajados en la capacitacion en las experiencias
de aprendizaje a desarrollar en el aula.

Se espera ademas que los docentes hayan construido herramientas tedricas y
metodoldgicas para elaborar propuestas didacticas que integren el juego, el cuerpo
y los multiples matices de la voz en textos variados en las facetas de su actividad
profesional docentes.

Indicadores de resultados:

Participacion en las instancias del taller individuales y grupales

Elaboracion de un registro individual que exprese los procesos vivenciados
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duran
articu

taller.

te el desarrollo del taller. Elaboracién de una puesta en escena grupal que

le las diversas dimensiones ludicas y corporales trabajadas en el proceso del

10-Financiamiento: Especificar los montos que demandaran la ejecucion del

capac

Proyectos en forma discriminada, de acuerdo a los rubros.

El financiamiento se realizard a través de la institucion demandante de la
itacion: CAIE — PROMEDU - ISFD N° 4 Obera

Rubro Institucion Monto
Recursos humanos CAIE 2800
Viaticos CAIE 200
Fotocopia/refrigerio CAIE 100

11- Detallamos a continuacion los antecedentes del equipo respecto de la

tematica planteada en la capacitacion

b) Participacion en el Proyecto de Investigacion: Trabajo intensivos en los

umbrales semidticos. Programa de Semidtica. Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales. Directora Dra. Ana Maria Camblong

Dictado del Taller: “El juego en los procesos alfabetizadores”. Médulo V:
estrategias alfabetizadoras. Especializacion Superior en Alfabetizacion
Intercultural. Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales, Secretaria de

Investigacion y Postgrado. Programa Semiética. Prof. Rosa Maria Di Mddica.

d) Coordinadora del seminario taller:”La voz el cuerpo y el juego en la practica

docente”. Catedra Practica profesional Ill. Area Pedagogica. Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales. UNaM. 2002 y continta. Prof. Rosa Maria

Di Médica

e) Dictado del taller: “Entre el juego y la palabra”. En el 2° encuentro Regional

NEA. Plan Provincial de Lectura. Misiones Lee. Ministerio de Cultura y

Educaciéon. Subsecretaria de Educacion. Prof. Rosa Maria Di Mdédica.
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f

a)

Producciones elaboradas asociadas a la probleméatica de la investigacion:

- Publicaciéon: “Las voces del discurso critico en la escuela”. Revista de la
Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Misiones. 2005. Prof. Rosa
Maria Di Médica

- Publicacion: “Una propuesta didactica socio critica para la formacion
docente de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales”. Revista
de la Secretaria de Investigacion y Postgrado. Facultad de
Humanidades y Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Misiones.
2005. Prof. Rosa Maria Di Mddica.

- Publicacion: “La practica docente en juego”. Revista de la Secretaria de
Investigacion y Postgrado. Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales. Universidad Nacional de Misiones. 2005. Prof. Rosa Maria Di
Médica.

- Publicacion: “Juego y teatro de vecinos”. En co-autoria. Publicada en
“Memorias de la VI Bienal Internacional de Juego”. Septiembre 2005.

Montevideo- Uruguay. Prof. Rosa Maria Di Modica.

Integrante del equipo responsable de los talleres de iniciacién. Grupo Murga
de la Estacion. Proyecto de Teatro Comunitario, con el apoyo del Instituto

Nacional de Teatro. Posadas- Misiones. Prof. Rosa Maria Di Mdédica.

Ponencia presentada en el 1° Congreso de Educacion e Interculturalidad:
“Educar (nos) y para la diversidad”. ISFD. Gobernador Virasoro - Corrientes.
El tema de la ponencia gir6 en torno del juego en los procesos

alfabetizadores. Prof. Rosa Maria di Médica.

12- Recursos

Los recursos requeridos para los talleres seran implementados por el CAIE
(CANON- PC - POWER POINT- EQUIPOS DE SONIDO- etc.)

13-BIBLIOGRAFIA.

Aizencang, Noemi: Jugar, aprender y ensefiar. Ed. Manantial. 2005.

Bruner, Jerome: Accidn, pensamiento y lenguaje. Ed. Alianza. Madrid.1995
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- Glanzer, Martha: El juego en la nifiez. Edt. Aique. 2000
- Huizinga, J.: Homo Ludens. Madrid. Ed. Alianza. 1972

- Mc Laren, Peter: Pedagogia critica y cultura depredadora. Paidés Educador
1997.

- Montes, Graciela: La frontera indémita. Fondo de Cultura Econémica. 1999.

PROGRAMA DE LA PROPUESTA DE CAPACITACION

a. Denominacion.

La voz y el cuerpo en juego: El hacer integral de la practica docente

b. Destinatarios.

- Estudiantes del ISFD n°® 4 y docentes formadores que se encuentran en la
instancia de practica profesional del Instituto.

- Docentes de las escuelas adheridas
c. Fundamentacion.

El caracter integral de la préactica docente nos invita a reconocer algunas
experticias que no se socializan habitualmente, ellas son el cuerpo, el lenguaje sus
tonos y matices y sus diversos modos de materializaciéon. En este sentido, en el
marco de las actividades propuestas por el CAIE y financiados por el PROMEDU se
reconoci6 la necesidad de fortalecer dichas dimensiones, poniendo el foco en los
aspectos asociados con el uso de la voz en contextos de ensefianza; sabemos que
la accion pedagodgica se encuentra mediatizada por un saber cuya intencionalidad
no puede eludir el mensaje que produce el cuerpo.

Asi, nos proponemos, a través de la metodologia del taller, desplegar una
variada gama de experiencias tales como: trabajos grupales, ejercicios con el
cuerpo, la voz (entendida como la proyeccion del cuerpo en movimiento), canto y
canciones, juego con palabras y acciones, juegos dramaticos y juegos teatrales. Los
ejercicios incluyen el reconocimiento del propio cuerpo, esquema corporal, su
valoraciéon, el registro de movimientos y ritmos, espacios, las madltiples
posibilidades combinatorias de las palabras. Los gestos, las posturas corporales
proyectan y comunican sentidos y significados.

Consideramos importante generar una variedad de experiencias lidicas que

aborden, por un lado el reconocimiento de la propia corporalidad y el caracter
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funcional y expresivo de la voz y, por el otro el jJuego como andamiaje potenciador
de la Zona de Desarrollo Proximo. En este sentido, facilita el pasaje a otros
universos de significacion ya que el sujeto al participar realiza nuevos aportes que
se expresan en acciones concretas. También, como estrategia didactica los juegos
habilitan la recuperacion de practicas lectoras conocidas y a la vez promueven la
invencion de nuevas formas de abordar los TEXTOS. Haremos referencia al TEXTO
como toda actividad comunicativa productora de sentido que puede estar
constituido por material lingiistico y no linguistico. Por ejemplo palabras, imagenes,
musicas, gestos, distancias, posturas, matices de la voz, movimientos. En tanto
experiencia compleja el juego expone lenguajes, memorias, significados a la vez
que construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacios.

Nos proponemos problematizar la importancia de la presencia del juego en
los ambitos escolares sin perder de vista su condicion esencial: el placer, la libertad
y la imaginacién. En este sentido desplegaremos los siguientes ejes tematicos:

@) El juego como practica cultural
@) La voz como proyeccion del cuerpo en movimiento

@ La voz, la palabra y el juego en contextos de ensefanza.

d. Objetivos.
Generales
- Se espera que a través del seminario taller los docentes y alumnos del IFD
N° 4 de Obera compartan y transiten experiencias ludicas que integren la
voz/cuerpo y comprendan su implicancia en la practica docente.

Especificos

- Recuperar el juego como experiencia cultural vivida y resignificarlo en
funcion de los variados contextos de ensefianza.

- Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio de intercambio y creacién con
otros.

- Construir recursos que permitan ampliar y enriquecer las propuestas
didacticas en los ambitos aulicos.

- Reflexionar acerca de la importancia del uso y cuidado de la voz en la tarea

profesional
e. Contenidos.

Eje 1: El juego como préactica cultural

Encuadre teédrico. Acuerdos conceptuales. Recuperacion de experiencias y

saberes ladicos. El juego como experiencia cultural. La resignificacion del cuerpo, el
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tiempo y el espacio en los procesos ldadicos. Creacidn y recreacion de nuevos

sentidos. El juego y el jugar.

Eje 2: La voz como proveccion del cuerpo en movimiento

Poner el cuerpo “en juego”. El cuerpo, las palabras y la voz en escena. El
cuerpo en las tramas escolares.

Las multiples posibilidades de la voz en la practica docente. La voz hablada:
tonos y matices. Respiracion, modulacién, proyeccion, ritmo, intensidad y

volumen. Los tonos pedagdgicos.

Eje 2 : La voz, la palabra vy el juego en contextos de ensenanza.

El juego: de la memoria vital al hacer aulico. El juego motriz, el juego
simbodlico, el juego de imitacion, el juego reglado, el juego de construccion.

El juego como poderosa y trasformadora actividad del pensamiento.

Del “Puro Juego” al juego en la practica docente: La narracion y el juego

dramatico en contextos de ensefianza.

f. Metodologia.

El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta experiencia. El
mismo permite, a partir de un hacer, la integraciéon de saberes, vivencias y
experiencias, en un espacio de problematizacion e indagacion. La metodologia de
taller incluye momentos de trabajo individual y otros de trabajo grupal; en el
individual se posibilita el tiempo de reflexion personal, de confrontacion con el
propio conocimiento, de analisis de dudas, necesidades, intereses y posibilidades.
En el momento grupal se favorecen los aprendizajes por medio de la interacciéon y

el intercambio.

En las instancias de trabajo previstas privilegiaremos experiencias que lleven
a los participantes a vivenciar y reflexionar sobre las diversas facetas del juego

como experiencia cultural y a su integracion en propuestas pedagogicas didacticas.

g. Carga horaria total.

20 hs. reloj distribuidas en 16 hs. presenciales y 4 hs. tutorias
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h. Requisitos de Aprobacion.

A través de la asistencia presencial al taller y la aprobacion de las trabajos de
evaluacion establecidos.

i. Evaluacion.

Participacion en las instancias individuales y grupales.

Elaboracion de un registro individual que exprese los procesos vivenciados
durante el desarrollo del taller.

Elaboracion de una puesta en escena grupal que articule las diversas

dimensiones lUdicas y corporales trabajadas durante el desarrollo del taller.

j. Bibliografia.

Aizencang, Noemi: Jugar, aprender y ensefiar. Ed. Manantial. 2005.

- Bruner, Jerome: Accion, pensamiento y lenguaje. Ed. Alianza. Madrid.1995
- Glanzer, Martha: El juego en la nifiez. Edt. Aique. 2000

- Huizinga, J.: Homo Ludens. Madrid. Ed. Alianza. 1972

- Mc Laren, Peter: Pedagogia critica y cultura depredadora. Paidés Educador
1997.

- Montes, Graciela: La frontera indémita. Fondo de Cultura Econémica. 1999.

k. Presupuesto - Aranceles.

A cargo del C.A.l.E.
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TALLER: PRACTICA PROFESIONAL 111

Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales. UNAM

Area Pedagdgica. Profesorados de Letras, Historia, Ciencias Econdmicas,
Portugués.

Denominacion.

La préactica docente en juego: la voz y el cuerpo en los procesos de
intervencion escolar/ la voz y el cuerpo en juego: el hacer integral de la

practica docente.

Fundamentacion.

Este taller se inscribe en los talleres previstos para la catedra Practica
Profesional Ill, instancia final del trayecto de formacién docente. Aqui se
retoman, y resignifican los campos tedricos y metodoldgicos transitados
por los alumnos y se ponen en escena en un hacer concreto modos de
actuacion docentes. El caracter integral de la practica docente nos invita a
reconocer algunas dimensiones que no se socializan habitualmente, ellas
son el juego, el cuerpo, el lenguaje sus tonos, matices y sus diversos modos
de materializacion. Asi, la accion pedagoégica se encuentra mediatizada por
un saber cuya intencionalidad no puede eludir el mensaje que produce el
cuerpo.

Por su parte, el juego, es puente, es andamiaje potenciador de la ZDP
en varios sentidos; como experiencia cultural, facilita el pasaje a otros
universos de significacion, como accién y lenguaje aporta contenidos
significativos para el futuro docente, y como herramienta didactica
promueve procesos cognitivos y dialégicos.

A partir del alli, nos proponemos desplegar una gama de
experiencias ludicas aludiendo a dos facetas fundamentales: a) desde lo
vivencial: reconocer su potencia como acciéon vital y, b) desde lo

conceptual: comprender su posibilidad de exponer zonas en donde se
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combinen con los procesos de interaccion aulica, garantizando
continuidades con los modos de significar aprendidos en la vida cotidiana.

Entendemos el juego en un sentido amplio, como dispositivo complejo;
aprovechamos la energia vital que provoca (alegria, tension, placer,
incertidumbre, no como simples estados afectivos sino como marcas de la
energia vital siempre presentes). J. Huizinga, entiende la experiencia ludica
como una accion u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites
temporales y espaciales determinados, con reglas absolutamente
obligatorias aunque libremente aceptadas, accion que tiene un fin en si
misma y va acompafiada por un sentimiento de tensién y alegria y de la
conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente.

En tanto experiencia compleja el juego expone lenguajes, memorias,
significados a la vez que construye espacios ficcionales acotados en tiempo
y espacios sin perder de vista su condicién esencial: el placer, la libertad y

la imaginacion.

Objetivos.

Generales
- Se espera que a través del seminario taller los futuros docentes
compartan y transiten experiencias lddicas que integren la

voz/cuerpo y comprendan su implicancia en la préctica docente.

Especificos

- Recuperar el juego como experiencia cultural vivida y resignificarlo en
funcion de los variados contextos de ensefianza.

- Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio de intercambio y creacion
con otros.

- Construir recursos que permitan ampliar y enriquecer las propuestas
didacticas en los ambitos aulicos.

- Reflexionar acerca de la importancia del uso y cuidado de la voz en la

tarea profesional
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Contenidos.

Eje 1: El jJuego como practica cultural
Encuadre tedrico. Acuerdos conceptuales. Recuperacion de

experiencias y saberes ladicos. El juego como experiencia cultural. La
resignificacion del cuerpo, el tiempo y el espacio en los procesos ludicos.

Creacioén y recreacion de nuevos sentidos. El juego vy el jugar.

Eje 2: La voz como proyeccidn del cuerpo en movimiento
Poner el cuerpo “en juego”. El cuerpo, las palabras y la voz en escena.

El cuerpo en las tramas escolares.
Las multiples posibilidades de la voz en la practica docente. La voz
hablada: tonos y matices. Respiracion, modulacion, proyeccion, ritmo,

intensidad y volumen. Los tonos pedagégicos.

Eje 2 : La voz, la palabra y el juego en contextos de ensefianza.
El juego: de la memoria vital al hacer aulico. El juego motriz, el juego

simbdlico, el juego de imitacion, el juego reglado, el juego de construccion.
El juego como poderosa y trasformadora actividad del pensamiento.
Del “Puro Juego” al juego en la practica docente: La narracion y el

juego dramatico en contextos de ensefianza.

Metodologia.

El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta
experiencia. EI mismo permite, a partir de un hacer, la integracién de
saberes, vivencias y experiencias, en un espacio de problematizacion e
indagacion. La metodologia de taller incluye momentos de trabajo
individual y otros de trabajo grupal; en el individual se posibilita el tiempo
de reflexiéon personal, de confrontaciébn con el propio conocimiento, de
analisis de dudas, necesidades, intereses y posibilidades. En el momento
grupal se favorecen los aprendizajes por medio de la interaccion y el

intercambio.
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En las instancias de trabajo previstas privilegiaremos experiencias que
lleven a los participantes a vivenciar y reflexionar sobre las diversas facetas
del juego como experiencia cultural y a su integracibn en propuestas
pedagdgicas didacticas. Desde el reconocimiento del caracter integral de la
funcion mediadora docente recurrimos a: trabajos grupales, ejercicios con
el cuerpo, la voz (entendidas como la proyecciobn del cuerpo en
movimiento). Se incluyen ademas, juegos dramaticos y juegos teatrales
que permitan el reconocimiento del propio cuerpo, esquema corporal, su
valoracion, el registro de movimientos y ritmos, espacios, las multiples
posibilidades combinatorias de las palabras. Los gestos, las posturas

corporales proyectan y comunican sentidos y significados.

Carga horaria total.

20 hs. reloj distribuidas en 16 hs. presenciales y 4 hs. tutorias

Requisitos de Aprobacion.

A través de la asistencia presencial al taller y la aprobacion de las

trabajos de evaluacion establecidos.

Evaluacion.

Participacion en las instancias individuales y grupales.

Elaboracion de un registro individual que exprese los procesos
materializados durante el desarrollo del taller.

Elaboracion de una puesta en escena grupal que articule las diversas

dimensiones ludicas y corporales trabajadas durante el desarrollo del taller.
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Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales.
Area de Formacion Docente. UNaM.

Nombre del taller:

Afo: 2006, 2° cuatrimestre.
Equipo Responsable: Prof. Rosa M. Di Médica
Magter. Claudia Mariana Santiago.

Este taller forma parte de los inicios del area de formacién docente de la Facultad de
Humanidades y ha adquirido a lo largo de los afios diversos nombres: la voz y el cuerpo en el
docente; taller de juego; estrategias docentes: entre cuerpos, dialogos y aprendizajes. Sin
embargo, las tematicas recurrentes que le dieron identidad fueron el cuerpo, la voz y el juego.
Se inscribe en la catedra Practica Profesional Il instancia final del trayecto de formacion
docente; las Practicas Profesionales I, Il y 11l acompafian y “bordean” el desarrollo curricular y
en lineas generales, se proponen articular y poner en tension, en sucesivos niveles de
aproximacion y complejidad, los marcos tedricos construidos, con las problematicas concretas
de las instituciones educativas.

Este taller que actualmente denominamos “La practica docente en juego” se encuentra,
en una zona de cruce entre dichas précticas y las residencias docentes. Aqui se retoman, y
resignifican los campos teoéricos y metodoldgicos transitados por los alumnos y se ponen en
escena en un hacer concreto modos de actuacion docentes.

El caracter integral de esta puesta (en escena) nos invita a reconocer algunas experticias
gue no se socializan habitualmente, ellas son el cuerpo, el lenguaje y sus diversos modos de
materializacion. En esta linea, nos proponemos abordar dos problematicas generalmente
naturalizadas en las précticas de ensefianza: la dimension dialdgica y la dimension corporal. En
la accién pedagdgica el cuerpo actla un saber en un espacio y en un tiempo determinado, los
cuerpos se encuentran mediatizados por una intencionalidad que no puede eludir el mensaje que
produce el cuerpo.

““Los cuerpos no son espacios aislados, monadicos y fuera de lugar, sino
gue son el resultado de tradiciones intelectuales y de la forma como dichas
tradiciones nos han disciplinado para entenderlas, los cuerpos tienen una
fuerte implicacion en la construccion de la metéfora a través de las cuales se
construyen las tradiciones. Por lo tanto, no podemos pasar por alto los
cuerpos. Pero aunque esto sea evidente, la institucion educativa ha tenido un
clamoroso éxito en ignorar el cuerpo tanto en la teorizacién de la préactica
educativa como en las practicas de las teorias educativas™. (Mc Laren, Peter
1997:84)

Consideramos que el juego como lugar “practicado” quiebra el dualismo mente /cuerpo
y habilita una zona en donde los procesos dialégicos y corporales se entrecruzan; incluye el
reconocimiento de la propia corporalidad, el esquema corporal y su valoracion, el registro de las
posibilidades de movimientos y ritmos, el caracter funcional y expresivo de la voz, la diccién, la
modulacién. El proceso imaginativo propio de la dimensién ludica articula en su complejidad
las huellas de la memoria, las experiencias acumuladas, los significados construidos; no se crea
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desde la nada sino desde un tapiz (tamis) de experiencias. Graciela Montes llama a este espacio
de transito entre el juego y la cultura “frontera indomita”:

““es muy dificil ayudar a ensanchar la frontera de otros cuando la propia
estd encogida, apelmazada. Es casi imposible hacer que la cultura se convierta
para otros en experiencia cuando es para uno sélo un dato del mundo exterior,
un trémite...”” (Montes G. 1999)

Llevado a la practica docente, el juego, es puente, es andamiaje potenciador de la ZDP
en varios sentidos; como experiencia cultural, facilita el pasaje a otros universos de
significacion (umbral), como accion y lenguaje aporta contenidos significativos para el futuro
docente, y como herramienta didactica promueve procesos cognitivos y dialégicos. El sujeto
gue juega participa del las significaciones atribuidas al mismo y a su vez realiza aportes
continuos que se expresan en acciones concretas.

Tomamos el juego en un sentido amplio, como dispositivo complejo; aprovechamos la
energia vital que provoca (alegria, tension, placer, incertidumbre, no como simples estados
afectivos sino como marcas de la energia vital siempre presentes). J. Huizinga, entiende que el
juego es una accion u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites temporales y
espaciales determinados, con reglas absolutamente obligatorias aunque libremente aceptadas,
accion que tiene un fin en si misma y va acompafiada por un sentimiento de tension y alegria y
de la conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente.

Para J. Bruner (1955) es una actividad libre de riesgos, libre de presiones frente a los
errores, observa la relacion entre juego, pensamiento y lenguaje. En tal sentido, los juegos
también son artefactos materiales y simbolicos que ponen a andar modos del conocer
disponibles. “El juego no es solo juego infantil, en el adulto es una forma y una actitud sobre
como usar la mente” (Bruner J.1995)

Es preciso que los sujetos en formacion transiten experiencias que habiliten espacios
indomitos.

Estructura del Taller:

Eje 1: El juego como préactica cultural

Encuadre tedrico. Recuperacion de experiencias y saberes. Acuerdos conceptuales. El
juego como poderosa y trasformadora actividad del pensamiento El juego como actividad
cultural

Eje 2: La palabra, el decir y la voz en juego

La palabra en la trama de cuerpos y voces. Narraciones en el espacio y en el tiempo.
Los tonos pedagdgicos. El cuerpo, las palabras y la voz en escena. El cuerpo y las tradiciones
pedagdgicas. El juego narrativo. El juego dramatico.

Eje 3: El espacio, el tiempo vy los objetos en juego

Los componentes del juego. El sujeto mediado por objetos, espacios y tiempos. Los
objetos y la memoria hecha cuerpo. La resignificacion el tiempo y el espacio en los procesos
ludicos.

Eje 4: Del Juego dramatico al juego en la practica docente.

Resignificacion del marco tedrico a partir de la experiencia vivida. , el juego simbdlico,
el juego dramatico, el juego como recurso didactico, el juego como un andamiaje contingente.

Objetivos
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a. Comprender la practica docente como una experiencia compleja en donde se
ponen en juego procesos cognitivos, comunicacionales e intersubjetivos.

b. Transitar experiencias individuales y grupales que permitan la adaptacion
creativa a la compleja problematica de la transicién que implica la residencia
docente.

c. Recuperar el juego como experiencia cultural vivida y resignificarlo en funcion
de los nuevos contextos de actuacion.

d. Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio creativo de intercambio, de
exploracion sobre “la frontera indomita” y de puesta en cuestion de modelos
incorporados estereotipados.

e. Experimentar ejercicios-juegos que permitan reflexionar sobre el significado de
las practicas pedagogicas cotidianas en las instituciones.

f.  Construir recursos que permitan ampliar y enriquecer las propuestas didacticas
en los &mbitos educativos.

Metodologia:

A partir de la metodologia de taller apuntamos fundamentalmente a los contenidos
procedimentales entendidos como un conjunto de saberes que desde la accién permiten llegar al
concepto; el intercambio interdisciplinario (prof. en ciencias de la educacién, pedagogia teatral,
lic. en letras, etc.) nos permite atravesar fronteras, y construir desde la accion y la
metarreflexion, otros mundos posibles.

En esta instancia de trabajo, el taller nos posibilita integrar dos aspectos de la propuesta:
construir herramientas para disefiar estrategias y vivenciar situaciones didacticas integradoras.
Es a partir de esta experiencia “vivida” que los futuros docentes podran obtener nuevos
elementos para entender y explicar otras situaciones de ensefianza aprendizaje. Las
teorizaciones, no quedan al margen sino que son una guia para una practica transformadora.

La problematica de la intervencion pedagogica es nuestro punto de llegada y de partida;
tomamos dos versiones complementarias del juego; como actividad del sujeto que enfatiza la
accion del jugador y, como propuestas elaboradas aludiendo a su uso instrumental.

A partir de alli, nos planteamos dos ejes a desarrollar: a) transitar y recuperar
experiencias lGdicas para poder “jugar mejor” y b) descubrir nuevas reglas de juego. En el
primero se ponen a andar experiencias que llevan al sujeto a aprender y entrenar determinados
contenidos que favoreceran la ejecucion del juego. Y el segundo apunta a la integracion de las
experiencias transitadas en propuestas pedagdgicas didacticas.

Asi, para la materializacion metodol6gica partimos del reconocimiento del caracter
integral de la funcién mediadora docente y recurrimos a: trabajos grupales, ejercicios con el
cuerpo, la voz (entendidas como la proyeccion del cuerpo en movimiento), las palabras; juegos
dramaticos y juegos teatrales.

Los ejercicios tienen por objetivo retomar y hacer presentes aspectos y recursos que se
requieren para los procesos de mediacion docente; los ritmos corporales y temporales, el uso de
la voz, el manejo del espacio, los tonos y las multiples posibilidades combinatorias de las
palabras, los gestos, las posturas corporales, etc.

El juego dramatico se asocia en algunos puntos con el juego simbdlico y también con
el juego reglado, pero su principal objetivo es presentar un “drama”; para ello, va construyendo
secuencias, en un espacio y un tiempo; la propia actividad del jugar va convocando secuencias
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que entretejen una trama. Es imprescindible que haya sujetos y objetos en un lugar, entorno o
circunstancia, que haya acciones, un conflicto a resolver, y un texto que lo sustente.

Y finalmente, los juegos teatrales refieren al uso instrumental del juego, hacen
referencia a la multiplicidad de aspectos corporales involucrados en la mediacién docente (en
algunos puntos compartidos con el actor); pueden tener una finalidad creativa de intercambio
grupal y ademas ser utilizada como recurso didactico en propuestas y planes curriculares.

Evaluacion

Este taller establece distintos modos y momentos de evaluacion:

1. Durante el desarrollo del taller se evaluara en proceso: al finalizar cada jornada se
realizaran plenarios integradores.

2. Construccion de un registro diario: los alumnos deberan realizar en cada jornada una
reflexion sobre lo vivido y aprendido, a fin de valorarlo de acuerdo con la
significatividad de la experiencia vivida y del marco tedrico expuesto.

3. Evaluacion final: elaboracion y puesta en escena de una propuesta aulica que integre
alguno de los ejes trabajados.

Bibliografia sugerida

- Mc Laren, Peter: Pedagogia critica y cultura depredadora. Paidés Educador
1997.

- Aizencang, Noemi: Jugar, aprender y ensefiar. Ed. Manantial. 2005.

- Bruner, Jerome: Accidn, pensamiento y lenguaje. Ed. Alianza. Madrid.1995

Bibliografia optativa

- Huizinga, J.: Homo Ludens. Madrid. Ed. Alianza. 1972
- Montes, Graciela: La frontera indémita. Fondo de Cultura Econémica. 1999.
- Vega, Roberto: El teatro en la educacién .Ed. Plus Ultra.1997
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GKUPO de TEATRO

MVRGA
ESTAGON

Juegos en comunidad.

Responsables: coordinacion y equipo artistico del grupo Murga de la Estacion (*)

Duracién y cronograma: tres (3) encuentros presenciales (Total: 12 hs. reloj)

Dias y horarios: setiembre: sabado 05 (09-13 hs); viernes 11 (18-22 hs),
sébado 12 (9-13 hs).

Lugar: galpén del grupo Murga de la Estacion (Gdor. Barreiro y Av. Lavalle).
Posadas.

Objetivos

a) Principal: recuperar y compartir, a través de la practica, un acervo de juegos y
experiencias creativas que propicien la integracion grupal.

b) Secundarios:

- disponer de un tiempo-espacio para intercambiar experiencias lidicas que
pongan en juego la voz, el cuerpo y la expresion grupal.

- reflexionar sobre posibilidades sociales del juego, con vistas a realizar tareas
educativas, recreativas y de integracion comunitaria, segun los intereses y metas de
los participantes.

DESTINATARIOS: todas las personas animosas (docentes, agentes de la
actividad publica, animadores culturales, lideres barriales, gremiales, etc.) que quieran
coordinar y entusiasmar a los grupos en la tarea de producir creativamente en
actividades comunitarias (artisticas, de promocién y difusion de temas o problemas
compartidos).

(Se requiere que vengan con ropa comoda para tareas ladica.)

Fundamentacion.

El juego en el teatro comunitario abre caminos hacia la comunicacion y el
despliegue de los recursos expresivos que toda practica teatral requiere. En un clima
de confianza, y alegria vecinos actores dan rienda suelta a la creatividad lidica y
recuperan el placer de probar, imaginar y de encontrar nuevos caminos siempre con
otros.A partir de alli, consideramos la posibilidad de transferir esta experiencia a otros
ambitos de la cultura interesados en aprovechar la potencialidad de los recursos
ladicos con diferentes finalidades. Tomamos el juego como una actividad creadora en
cuyo entramado se promueven procesos de produccién y reproduccion de la cultura.
De esta manera, concebido como una experiencia cultural hace referencia a un
espacio vital cuya particularidad consiste en permitir a los sujetos ingresar a una
dimensién imaginaria que se asocia al placer y a la posibilidad de alterar los sentidos
cotidianos. En tanto experiencia compleja expone lenguajes, memorias y significados a
la vez que construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio.
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Los ejercicios incluyen el reconocimiento del propio cuerpo, esquema corporal,
su valoracién, el registro de movimientos y ritmos, espacios, incluye el caracter
funcional y expresivo de la voz, las mdultiples posibilidades combinatorias de las
palabras. Los gestos, las posturas corporales proyectan y comunican sentidos y
significados. Los juegos teatrales refieren al uso instrumental del juego, y hacen
referencia a la multiplicidad de aspectos corporales involucrados en una produccion
posible de ser mostrada a otros.

Y finalmente, el juego dramatico tiene puntos en comun con el juego simbdlico y
también con el juego reglado, pero su principal objetivo es presentar un “drama”; para
ello, va construyendo secuencias, en un espacio y un tiempo; la propia actividad del
jugar va convocando secuencias que entretejen una trama. Es imprescindible que
haya sujetos y objetos en un lugar, entorno o circunstancia, que haya acciones, un
conflicto a resolver, y un texto que lo sustente.

En fin, nos proponemos intercambiar experiencias, transferir nuestros saberes
aprendidos, articular estos saberes hacia otras actividades educativas sin excluir la
libertad y la alegria del Puro Juego en su condicién esencial: el placer, la libertad y la
imaginacion.

Contenidos.

1. Juego-saberes culturales. Memorias sociales del juego. Juego e integracion
grupal.
2. Despliegues de lenguajes en contextos ludicos: cuerpo/voz, ritmos (espacio-
tiempo
ladico).
3. Juego dramatico y actuacion. Qué historias, cémo representarlas
comunitariamente.

Metodologia de trabajo.

En cada encuentro el equipo de coordinacion artistica propondra secuencias
ludicas de creciente complejidad, destinadas a desplegar variadas facetas ludicas:
juego motriz, de imitacién, simbdlico, reglado y dramatico. Simultaneamente, cada
actividad sera objeto de reflexion conceptual y metodolégica, con vistas a reconocer el
valor de cada momento en los procesos ludicos grupales.

(*) Liliana Davifia. Rosa Di Mddica. Luisa Lucero. Sara Motta. Daniel Hartman.

GKUF’O de TEATRO

E 3‘1“” ION

Asociacion Civil Grupo de la Estacién
(Registro A-2013)
Posadas, Misiones, Argentina
murgadelaestacion@yahoo.com.ar
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PROPUESTA DEL TALLER PARA EL 2° ENCUENTRO
PROVINCIAL DE ACOMPANAMIENTO A DOCENTES NOVELES

a. Denominacion: Poner el cuerpo “en juego”.

b. Destinatarios: Docentes noveles, docentes acompafantes, directivos de
las escuelas, supervisores de nivel primario y superior, directoras de ensefianza
primario y superior, equipo técnico jurisdiccional, equipo del area de desarrollo

profesional docente del INFOD.

c. Fundamentacion de la propuesta:

En el marco del inicio de las actividades a desarrollarse en el 2° encuentro de
acompafiamiento a docentes noveles, este taller tiene como propdésito fundamental
la construccion de un espacio colectivo de trabajo, utilizando el juego como
herramienta generadora de procesos de integracion y confianza. A partir del alli,
nos proponemos desplegar una gama de experiencias ludicas aludiendo a dos

facetas fundamentales: a) desde lo vivencial: reconocer su potencia como accion

vital y, b) desde lo conceptual: comprender su posibilidad de exponer zonas en

donde se combinen los juegos con los procesos de interaccion aulica, garantizando
continuidades con los modos de significar aprendidos en la vida cotidiana.
Entendemos el juego en un sentido amplio, como dispositivo complejo;
aprovechamos la energia vital que provoca (alegria, tension, placer, incertidumbre,
no como simples estados afectivos sino como marcas de la energia vital siempre
presentes). J. Huizinga, entiende la experiencia lidica como una acciéon u ocupacion
libre, que se desarrolla dentro de unos Ilimites temporales y espaciales
determinados, con reglas absolutamente obligatorias aunque libremente aceptadas,
accion que tiene un fin en si misma y va acompafiada por un sentimiento de

tension y alegria y de la conciencia de ser de otro modo que en la vida corriente.

d. Objetivos de la experiencia:

- Recuperar el juego como experiencia cultural vivida y resignificarlo en
funcion de los contextos de andlisis planteados para el encuentro.

- Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio de intercambio y creacién con
otros.

- Transitar experiencias grupales que permitan el acompafiamiento creativo

del aprendizaje del quehacer docente.
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e. Metodologia.
El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta experiencia. El
mismo permite, a partir de un hacer, la integraciéon de saberes, vivencias y

experiencias, en un espacio compartido.

Momentos del taller: Ejercicios de presentacion, integracion y confianza

grupal.

1) Nos disponemos al trabajo en conjunto

Articulados/ desarticulados: Parados en ronda comienzan a movilizar las

articulaciones de abajo hacia arriba, siempre respetando la circularidad de los

movimientos y siguiendo el compas de un ritmo musical.

2) La concentracion y la confianza

Palmas y Palmas: En ronda: los participantes se colocan palmas con

palmas.... Aplauden UNO y vuelven al lugar, aplauden DOS, y vuelven al

lugar... TRES y vuelven, logrando un ritmo, unificando los sonidos de las palmas.

Borocoté:

Borocoto mi negra
Borocoto mi amor
Muévete negrito

Con este tambor.

En dos rondas: una adentro, una afuera: comienzan con dos pasos para un
lado y dos para el otro. Después se agarran de las orejas, de los hombros, de los
codos, de la cintura, de las rodillas y de los talones; sin perder el volumen de la

voz, ni el ritmo grupal.

3) La construccion ludica de un espacio compartido.

Entrada a la Esfera Magica.

e Con una palabra inventada.
e Un sonido
e Con una accion.

e Estrofa de una cancioén.
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El concepto de Esfera Magica expone la posibilidad ladica de transitar una
realidad ficticia, comparable para algunos autores a una esfera magica y
transparente®” que cobija a los jugadores y despliega un espacio-tiempo potencial
confiriendo a los participantes la libertad de imaginar otros mundos (Glanzer M
2000).

f Duracién: 307 /45~

J. Bibliografia sugerida.

Aizencang, Noemi: Jugar, aprender y ensefiar. Ed. Manantial. 2005.

- Bruner, Jerome: Accién, pensamiento y lenguaje. Ed. Alianza. Madrid.1995

- Glanzer, Martha: El juego en la nifiez. Edt. Aique. 2000

- Huizinga, J.: Homo Ludens. Madrid. Ed. Alianza. 1972

- Montes, Graciela: La frontera indémita. Fondo de Cultura Econémica. 1999.

37 «(...) Esfera, no en el sentido geométrico del término, sino en su significado de contenedor, que encierra en su
interior a personas que despliegan una actividad compartida, que los hace complices de un entendimiento comdan. (...)
Transparente, pues no se Ve, solo se siente. El clima de juego que se va formando en ella, la sensacién lddica, es
captada y sentida s6lo por quienes intervienen. (...) Méagica, porque en ella todo se puede transformar por su poder
animista y simbélico: conferir a las personas participantes y a los elementos circundantes otras funciones de las que
cominmente desempefian, ligadas a la imaginacion y que nacen de consignas establecidas de comdn acuerdo”.
(Glanzer, M. 1986: 133)
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Nombre del taller: La voz y el cuerpo en el docente

“ Todo aprendizaje es aprendizaje social, aprendizaje de roles.

Lo que se internaliza en este proceso de apropiacion de la realidad son
funciones,

las que pueden ser descriptas en forma de roles en situacion”.

Enrique Pichon Riviere.

Esta propuesta de taller se inscribe en la catedra “Préactica Profesional” por lo cual nos
planteamos una doble perspectiva para su desarrollo:

a) La catedra como un espacio para el aprendizaje de las competencias inherentes al
desempefio del rol profesional.

b) La Préctica Profesional como lugar de pasaje. “La categoria de «practicante»
seria una construcciéon singular, cuya particularidad devendria de dobles
inscripciones institucionales, de dobles lugares simbdlicos, de atravesamientos de
maltiples demandas y expectativas. Seria una categoria que cuenta con palabras
propias y prestadas, que anticipa la practica docente en su complejidad a la vez
que se constituye desde una practica de sujeto en formacion. Ser practicante seria
un lugar de pasaje.”®  Sabemos que toda instancia de cambio, de transicion
genera temores y ansiedades, en este caso el alumno debe poner en juego otros
saberes, aquellos que se requieren para la puesta en accién de una practica
profesional. Es necesario reconocer la conflictividad de esta situacion para
resolverla adecuadamente.

La situacion de la préctica profesional coloca al alumno frente a un nuevo universo de
significaciones; debe materializar lo aprendido en una acciéon concreta que Illamamos
experiencia, entendida como ese “Punto nodal de la interseccion entre el lugar pablico y la

% Edelstein: Imagenes e imaginacion. Iniciacion en la docencia. Kapeluz.1995. pag. 36
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subjetividad privada. Entre lo compartido culturalmente expresable y lo inefable de la
interioridad individual”®

Es en esta articulacion entre individuo y cultura en donde el docente ejerce su funcion
mediadora/creativa.

La intervencidn que propone este taller parte del reconocimiento de la dificultad para
asumir el caracter integral de la funcion mediadora docente. Conceptos, actitudes y
procedimientos se ponen en juego en cada una de las decisiones pedagogicas. No tomar
conciencia de que esta compleja mediacién se expresa en un “hacer cuerpo a cuerpo con otro”
supone una practica fragmentada generadora de obstaculos profesionales.

A partir de alli consideramos importante retomar algunos aportes de la disciplina
teatral; en este caso nos referiremos especificamente a aquellas experiencias que ponen el
acento en los procesos de comunicacion, por ser la tarea educativa una practica que involucra
necesariamente un quehacer comunicacional.

Teatro y
docencia:

Los problemas compartidos
La exposicion (cuerpo y voz), el
juego, la puesta en escena del rol

Exposic
ion

La exposicion constituye uno de los desafios mas cruciales que el docente y, mucho
mas el practicante debe asumir. El hacer en el aula implica un interjuego constante entre una
intencionalidad pedagdgica, una propuesta didactica, un escenario escolar, siempre
mediatizados por un cuerpo (el del docente) que dice, comunica, expresa, etc.

Tanto el actor como el docente se valen del cuerpo y de la voz para
decir, expresar, comunicar. El primero pone su cuerpo al servicio de la
construccion de un personaje, el segundo al servicio de la compleja
construccion de saberes siempre con otro.

La Voz entendida como una proyeccion y extension corporal se juega permanentemente
como elemento fundamental en la mediacion pedagdgica.

Juego

El juego, como experiencia creativa, constituye para el docente “una oportunidad para
la exploracion, la invencion, un espacio para pensar, hablar y negociar”

“El juego no es solo juego infantil. Jugar, para el nifio y para el adulto... es una forma de
utilizar la mente, e incluso mejor, una actitud sobre cdmo utilizar la mente. Es un marco en el

39 Martin Jay: Experimentar la experiencia. (Articulo). 2001.

40 J.Bruner: Accion, pensamiento y lenguaje. Ed Alianza psicologia.1995. Pag 217
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que poner a prueba las cosas, un invernadero en el que poder combinar pensamiento, lenguaje,

fantasia”.**

El aporte de lo teatral como juego, posibilita el crecimiento grupal, la busqueda y la
exploracion compartida.

La dindmica corporal, la lectura de los gestos, de los movimientos y la implicancia
integral que requieren los juegos merecen una especial atencion. Los juegos grupales
constituyen una posibilidad privilegiada de comunicacion.

La
puesta en
escena

Dice Edelstein, que el docente “es el actor principal de la puesta escena de un proceso
didactico”.

La puesta en escena y el Rol

Podemos hablar de un escenario social en donde los sujetos desempefian roles trayendo
consigo expectativas; un escenario grupal en donde los actores/docentes deben encarnar y
desplegar roles establecidos por un texto previo. La institucion se manifiesta en la experiencia
real mediante el accionar de los roles que desempefian sus integrantes. Los actores/docentes
representan y encarnan los roles y actualizan la “obra” representandola en un escenario
determinado.

En la tradicion dramatica, el rol es un modo de identificarse imaginariamente con un
personaje, asi un rol en una obra teatral existe independientemente del actor particular que lo
encarne. En este sentido, un rol social también tiene una existencia independiente de quien lo
desempefie dado que, podriamos decir, en la sociedad los roles preexisten a los sujetos, bajo
formas de conductas a asumir en funcion de la situacion que ocupen. Segln P. Riviere, rol es un
modelo organizado de conducta relativo a una cierta posicion del sujeto en una red de
interaccion ligado a expectativas propias y de los otros.

La puesta en escena y la dramatizacion

La dramatizacién de situaciones permite la representacion de roles y la puesta en
accion de practicas pedagogicas pero (jy esto es lo bueno!) todavia en contextos no
presentes o imaginarios.

La puesta en escena y la utileria

Los recursos didacticos son un soporte fundamental, una “utileria” que enriquecen el
gjercicio del rol.

El fundamento pedagdgico de la
Experiencia.

Los juegos teatrales como aporte
para la construccion del rol docente

*1 Obra citada. Péag 219.
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Proponemos abordar los juegos teatrales desde la experiencia concreta, vivenciando
sucesivos niveles de aproximacion : desde la integracion grupal, el desarrollo de la imaginacion,
hasta llegar a la accion en lo individual y lo grupal.

A partir de la metodologia de taller apuntaremos fundamentalmente a contenidos
procedimentales entendidos éstos  como un conjunto de saberes que desde la accion
permiten llegar al concepto. Las estrategias cognitivas se movilizan a partir del ensefiar que
las provoca y se adquieren desde la practica y la reflexion.

Edelstein expresa que...”aln cuando durante en la formacion se haya construido una
propuesta pedagodgica critica y  reflexionada desde diferentes aportes disciplinarios, en la
instancia de practica prevalecen matrices centradas en modelos fundamentalmente transmisivos
y que en consecuencia no integran la implicancia del cuerpo en el ejercicio de la docencia”.*

Lejos de ello "los cuerpos se encuentran mediatizados por una intencionalidad,
plasmada en una propuesta que no puede eludir los mensajes que produce el cuerpo y la eficacia
simbolica que estos mensajes suelen tener.”*® Las actitudes, los gestos y posturas corporales
proyectan y comunican sentidos y significados.

Este taller intenta, a partir del recurso de los juegos teatrales ,que los futuros docentes
tomen conciencia de lo tratado hasta aqui, rescaten el codigo gestual y en consecuencia, puedan
ampliar sus posibilidades comunicativas y creativas .

Recordemos a Bruner cuando define la toma de postura como aquella “decisién
linguistica” que acarrea significacion. La expresion gestual, corporal, no es una simple
envoltura sino que se es reconocido también en los gestos que acompafian la expresion verbal.
Todo aquello que acompafia al sujeto que habla, no es accidental, periférico, secundario, sino
que forma parte integral de su modalidad comunicativa.

En sintesis

En esta experiencia se combinan al menos tres elementos que la pueden hacer
interesantes tanto para los docentes como para los practicantes: a)Realizar acciones pedagogicas
que propongan tanto la bldsqueda de movimientos, como la invencién de formas nuevas de
contar experiencias con el cuerpo. b) El juego en tanto permite articular pensamiento, lenguaje,
fantasia y en este sentido se constituye en potenciador de desarrollo cognitivo y creativo y, c) La
puesta en escena en tanto elaboracién y produccion a ser mostrada/comunicada .

Objetivos

o Comprender las acciones propias de la tarea docente como un proceso integral que
involucra saberes, actitudes y procedimientos.

e Reconocer que a través del cuerpo se ponen en actos (gestos, miradas, posturas,
etc.), matrices de aprendizajes, creencias incorporadas y “naturalizadas” durante la
trayectoria escolar de los sujetos.

e Transitar experiencias individuales y grupales que permitan la adaptacion creativa
a la compleja problematica de transicion que implica la practica profesional.

42 Obra citada

43 Obra citada
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e Construir estrategias y recursos expresivos que permitan ampliar las posibilidades
comunicativas.

e Vivenciar el juego como un espacio creativo de intercambio, de exploracion, de
puesta en cuestion de modelos incorporados estereotipados.

e Experimentar ejercicios-juegos que permitan reflexionar sobre las distintas
practicas que se dan cotidianamente en las instituciones educativas.

Etapas de trabajo:

e Ejercicios iniciales de integracion grupal, desarrollo de la confianza, relajacion,
trabajo corporal, los gestos, la voz y los sonidos.

e Entrenamiento.  Desinhibicién, observacién, atencibn 'y concentracion,
imaginacion.
e Respuestas en acciones espontaneas.

e Induccidn en juegos espontaneos, mutua adaptacion. Integracion grupal en diversas
actividades expresivas.

e Juegos teatrales en donde se experimente la implicancia del cuerpo y la voz en el
rol docente, Ejercicios vocales y corporales

o Dramatizaciones a partir de distintas consignas

e La puesta en escena grupal. Experimentacion de distintos roles, personajes y
conductas.

Metodologia

Taller: permite a través de diversas experiencias, la participacion activa de docentes y alumnos
en un proyecto de trabajo, el aprendizaje sera el resultado de la integracion entre la reflexion y
la préactica

Dindmicas grupales

Técnicas ludicas, de expresion

Dramatizaciones

Evaluacion

Realizaran una puesta en comun de producciones grupales en las cuales se integren los aspectos
trabajados a lo largo de la experiencia.
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VIl CONGRESO NACIONAL Y 111 INTERNACIONAL DE LA ASOCIACION

ARGENTINA DE SEMIOTICA.

CARTOGRAFIAS DE INVESTIGACIONES SEMIOTICAS

TALLERISTA: Rosa Maria Di Modica

TITULO DEL TALLER: Itinerarios Semiéticos a través de la experiencia
ladica.

FUNDAMENTACION DE LA PROPUESTA

El juego hace referencia a un espacio vital cuya particularidad consiste en
permitir a los sujetos ingresar a una dimension imaginaria que se asocia al placer y
a la posibilidad de alterar los sentidos cotidianos; asi puede entenderse al juego
como una experiencia factica capaz de reinventar secuencias en un aqui y ahora,
en donde circulan tiempos simultaneos, instantaneos, superpuestos, persistiendo
en un reordenamiento independiente, despreocupado y libre del orden
convencional. En su devenir expone lenguajes, memorias y significados a la vez que
construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio; su presencia vital
asegura el pasajes hacia otros universos de significacion; asi el sujeto que juega
participa de los sentidos atribuidos al mismo y a su vez realiza nuevos aportes que
se expresan en acciones concretas. Ademas, la experiencia ltadica pone en escena
gestos, movimientos; incluye el reconocimiento del propio esquema, su valoracion,
el registro de las posibilidades de movimientos y ritmos. Agrega ademas, el
caracter funcional y expresivo de la voz, la diccion, la modulacion, la intencién del
hablante, matices, volumen, velocidad; siempre en relacién con otros. Los juegos
como mimesis aseguran el entrenamiento de la vida cotidiana: poesias, cantos,
rimas, canciones, evidencian memorias, experiencias acumuladas y significados

construidos. Asi, el placer y la alegria propios de los juegos exceden los meros
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estados afectivos, y exponen las marcas y sefiales de la energia vital siempre
presente.

Entendemos que los juegos con distintos objetos, los juegos constructivos y
aquellos reglados, los motrices o funcionales, el juego simbdlico y el dramatico
representan nada mas y nada menos que experiencias vitales encarnadas en
nuestra historia y a las que, por suerte, podemos regresar tantas veces como
nuestro deseo asi lo indique.

Ademas el jugar excede sus modos y variedades, pues alude a aquellas
experiencias vitales que admiten la libertad de poner en cuestion la fijeza de los
sentidos conocidos. Esta condicion no solo habilita la recuperaciéon de numerosas
experiencias aprendidas en la infancia y encarnadas en la historia de los sujetos
sino que ademas pone en evidencia su condicién esencial: el placer, la libertad y la

imaginacion.

OBJETIVOS:

- Recuperar el juego como experiencia vital y resignificarlo en funciéon de
multiples y variados contextos de produccion.

- Compartir experiencias lidicas que pongan en escena la memoria, el cuerpo,
el lenguaje y sus diversos modos de materializacién, en contextos grupales.

- Interpretar el juego como una actividad creadora en cuyo entramado se

promueven procesos de produccion y reproduccion de la cultura.

CONTENIDOS

Eje 1: El juego como experiencia cultural

Encuadre tedrico. Recuperacion de experiencias y saberes. El juego y el jugar.
Deslindes conceptuales. El juego como accion vital del universo de los sujetos. La

duplicidad semiotica del juego. Los multiples significados de la experiencia ludica.

Eje 2 :Del Puro Juego al juego dramatico
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El cuerpo, las palabras y la voz en escena. La resignificacion el tiempo y el
espacio en los procesos ludicos. El territorio del juego: acuerdos, complicidad y
reglas. El juego motriz, el juego simbdlico, el juego reglado, el juego de
construccion. La esfera magica y transparente, el “Puro Juego” y la imaginaciéon en
el juego dramatico. Juego dramatico y teatralidad. Resignificacion del marco tedrico

a partir de la experiencia vivida.

METODOLOGIA DE TRABAJO.

El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta experiencia. EI mismo
permite, a partir de un hacer, la integracion de saberes, vivencias y experiencias, en un
espacio de problematizacién e indagacion. La metodologia taller incluye momentos de
trabajo individual y otros de trabajo grupal; en el individual se posibilita el tiempo de
reflexion personal, de confrontacion con el propio conocimiento, de analisis de dudas,
necesidades, intereses y posibilidades. En el momento grupal se favorecen los

aprendizajes por medio de la interaccion y el intercambio.

En las instancias de trabajo desplegaremos una variedad de experiencias
ladicas tales como: trabajos grupales, ejercicios con el cuerpo, la voz (los ritmos
corporales y temporales, el uso de la voz, el manejo del espacio, los tonos y las
multiples posibilidades combinatorias de las palabras, los gestos, las posturas
corporales, etc.); juegos comunitarios, dramaticos, juegos teatrales, etc.

La metodologia de taller admite la configuracion de estrategias variadas con

vistas a la construccion en proceso y a la elaboracion de una produccion final.

TIEMPO.

2 (dos) médulos de 2 (dos) horas cada uno.

- 149 -



BIBLIOGRAFIA

Aizencang, Noemi: Jugar, aprender y ensefiar. Ed. Manantial. 2005.

Bajtin, Miajil. Estética de la creacion verbal. Hacia una metodologia de la
Ciencias Humanas. SigloXXI. Méjico 1983.

Bruner, Jerome; Accidn, pensamiento y lenguaje. Ed. Alianza. Madrid. 1995.
Caillois, Roger: Los juegos y los hombres. Ed. Fondo de Cultura Econémica.
México. 1986

de Certau, M: La invencion de lo cotidiano |I. Artes de hacer. Universidad
Iberoamericana. México.1996

de Certeau, Michael: La cultura en plural. Ediciones Nueva Vision. Buenos
Aires.1994

Di Modica, Rosa Maria: Ponencia presentada en la Il Jornadas Nacionales:
Practicas y residencias docentes. Universidad Nacional de Coérdoba. Titulo: La
Practica Docente en Juego: Reflexiones en torno de una experiencia vivida.
2006

Glanzer, M. (2000). El juego en la nifiez. Ed. Aique. Buenos Aires.

Huizinga, J.: Homo Ludens. Madrid. Ed. Alianza. 1972

Lotman, luri. 1982 Estructura del texto Artistico.Madrid : ltsmo.

Milstein, D. — Mendez, H.: “La escuela en el cuerpo”. Mifio y Davila
Editores.Madrid. 1999

Montes, Graciela : La Gran Ocasion. Eudeba.. Ed. Paidés. Buenos aires 1999
Peirce, Charles S.: La Ciencia de la Semiética.. Ed. Nueva Vision. Buenos Aires
1986

Peirce, Charles: Un argumento olvidado a favor de la realidad de Dios, en The
Hibbert Journal. Octubre- 1908

Silvestri, A ;Blank G: Bajtin y Vigotski: La organizacion semidtica de la
conciencia. Editorial Anthropos. Buenos Aires. 1993

Vigotski, L.S: El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Editorial
Critica. Barcelona.1988

Vigotski, Lev S: La imaginacion y el arte en la infancia. Red Federal de
Formacion Docente Continua. Material de distribucion del Ministerio de
Educacion y Cultura de la Naciéon. 1997

Winnicott, D.W. Realidad y Juego. Barcelona. Ed. Gedisa. 1971

- 150 -



CATEDRA: PRACTICA PROFESIONAL 111

TITULO DEL TALLER: Los juego en la vida, los juegos en los procesos

intervencién escolar.

FUNDAMENTACION DE LA PROPUESTA

El juego hace referencia a un espacio vital cuya particularidad consiste en
permitir a los sujetos ingresar a una dimension imaginaria que se asocia al placer y
a la posibilidad de alterar los sentidos cotidianos; asi puede entenderse al juego
como una experiencia factica capaz de reinventar secuencias en un aqui y ahora,
en donde circulan tiempos simultaneos, instantaneos, superpuestos, persistiendo
en un reordenamiento independiente, despreocupado y libre del orden
convencional. En su devenir expone lenguajes, memorias y significados a la vez que
construye espacios ficcionales acotados en tiempo y espacio; su presencia vital
asegura el pasajes hacia otros universos de significacion; asi el sujeto que juega
participa de los sentidos atribuidos al mismo y a su vez realiza nuevos aportes que
se expresan en acciones concretas. Ademas, la experiencia ladica pone en escena
gestos, movimientos; incluye el reconocimiento del propio esquema corporal, su
valoracion, el registro de las posibilidades de movimientos y ritmos. Agrega
ademas, el caracter funcional y expresivo de la voz, la diccion, la modulacién, la
intencion del hablante, matices, volumen, velocidad; siempre en relacién con otros.
Los juegos como mimesis aseguran el entrenamiento de la vida cotidiana: poesias,
cantos, rimas, canciones, evidencian memorias, experiencias acumuladas y
significados construidos. Asi, el placer y la alegria propios de los juegos exceden los
meros estados afectivos, y exponen las marcas y sefiales de la energia vital

siempre presente.

-151-



Entendemos que los juegos con distintos objetos, los juegos constructivos y
aquellos reglados, los motrices o funcionales, el juego simbolico y el dramatico
representan nada mas y nada menos que experiencias vitales encarnadas en
nuestra historia y a las que, por suerte, podemos regresar tantas veces como
nuestro deseo asi lo indique.

Ademas el jugar excede sus modos y variedades, pues alude a aquellas
experiencias vitales que admiten la libertad de poner en cuestion la fijeza de los
sentidos conocidos. Esta condicion no solo habilita la recuperaciéon de numerosas
experiencias aprendidas en la infancia y encarnadas en la historia de los sujetos
sino que ademas pone en evidencia su condicién esencial: el placer, la libertad y la
imaginacion. Llevado a la practica docente, el juego, es puente, es andamiaje
potenciador de la Zona de Desarrollo Préximo en varios sentidos; como experiencia
cultural, facilita el pasaje a otros universos de significacion, como acciéon y lenguaje
aporta contenidos significativos para el futuro docente, y como herramienta

didactica promueve procesos cognitivos y dialdgicos.

OBJETIVOS:

- Recuperar el juego como experiencia vital y resignificarlo en funciéon de
multiples y variados contextos de produccion pedagdgica.

- Compartir grupalmente experiencias ladicas que pongan en escena la
memoria, el cuerpo, el lenguaje y sus diversos modos de materializacion: en
contextos educativos y de ensefianza aprendizaje.

- Interpretar el juego como una actividad creadora en cuyo entramado se

promueven procesos de produccion y reproduccion de la cultura.
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CONTENIDOS

Eje 1: El juego como experiencia cultural

Encuadre tedrico. Recuperacion de experiencias y saberes. Deslindes
conceptuales. El juego como accion vital del universo de los sujetos. La duplicidad
semidtica del juego.

El cuerpo y la voz y el espacio en la escena pedagodgica. Ritmo, modulacion,

matices, proyeccion. Tono pedagoégico. El cuidado de la voz en el ejercicio docente

Eje 2 :Del Puro Juego, al juego dramatico v al Puro Juego

El territorio del juego: acuerdos, complicidad y reglas. La esfera magica y
transparente. Juego y desarrollo: el juego motriz, el juego simbédlico, el juego
reglado, el juego de construccion. El juego dramatico en escena.

La dramatizacion en contextos de ensefianza. Entre el juego y el jugar.

METODOLOGIA DE TRABAJO.

El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta experiencia. EI mismo
permite, a partir de un hacer, la integracion de saberes, vivencias y experiencias, en un
espacio de problematizacion e indagacion. La metodologia taller incluye momentos de
trabajo individual y otros de trabajo grupal; en el individual se posibilita el tiempo de
reflexion personal, de confrontacion con el propio conocimiento, de analisis de dudas,
necesidades, intereses y posibilidades. En el momento grupal se favorecen los

aprendizajes por medio de la interaccion y el intercambio.

En las instancias de trabajo desplegaremos una variedad de experiencias
ladicas tales como: trabajos grupales, ejercicios con el cuerpo, la voz (los ritmos
corporales y temporales, el uso de la voz, el manejo del espacio, los tonos y las
multiples posibilidades combinatorias de las palabras, los gestos, las posturas

corporales, etc.); juegos comunitarios, dramaticos, juegos teatrales, etc.
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La metodologia de taller admite la configuracion de estrategias variadas con

vistas a la construccion en proceso y a la elaboracion de una produccion final.

TIEMPO.

4 (cuatro) médulos de 4 (cuatro) horas cada uno.
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TITULO DEL TALLER: rosario

“El juego en la vida; el juego en los procesos de intervencion

escolar™.

FUNDAMENTACION DE LA PROPUESTA

El juego hace referencia a un espacio vital cuya particularidad consiste en permitir
a los sujetos ingresar a una dimension imaginaria que se asocia al placer y a la
posibilidad de alterar los sentidos cotidianos. En tanto experiencia compleja expone
lenguajes, memorias y significados a la vez que construye espacios ficcionales

acotados en tiempo y espacio.

El caracter integral de la préactica docente nos invita a reconocer algunas
experticias que no se socializan habitualmente, ellas son el cuerpo, el lenguaje y
sus diversos modos de materializacion. En esta linea, nos proponemos abordar dos
problematicas generalmente naturalizadas en los procesos de ensefianza: la
dimension dialégica y la dimension corporal. La accion pedagodgica se encuentra
mediatizada por un saber cuya intencionalidad no puede eludir el mensaje que

produce el cuerpo.

Asi, nos proponemos desplegar una variada gama de experiencias tales como:
trabajos grupales, ejercicios con el cuerpo, la voz (entendida como la proyeccion
del cuerpo en movimiento), canto y canciones, juego con palabras y acciones,
juegos dramaticos y juegos teatrales. Los ejercicios incluyen el reconocimiento del
propio cuerpo, esquema corporal, su valoracion, el registro de movimientos y
ritmos, espacios, incluye el caracter funcional y expresivo de la voz, las multiples
posibilidades combinatorias de las palabras. Los gestos, las posturas corporales
proyectan y comunican sentidos y significados.

Por ello consideramos importante generar una variedad de experiencias
ludicas que aborden, por un lado el reconocimiento de la propia corporalidad y el
caracter funcional y expresivo de la voz y, por el otro el juego como andamiaje
potenciador de la Zona de Desarrollo Préximo. En este sentido, facilita el pasaje a
otros universos de significacion ya que el sujeto que juega participa de las
significaciones atribuidas al mismo y a su vez realiza nuevos aportes que se
expresan en acciones concretas.

En sintesis, nos proponemos problematizar la importancia de la presencia del
juego en los a&mbitos escolares sin perder de vista su condicidon esencial: el placer,

la libertad y la imaginacion.
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OBJETIVOS:

- Compartir experiencias lidicas que integren la voz, el cuerpo y la expresion
grupal.

- Recuperar el juego como experiencia cultural vivida y resignificarlo en
funcion de los variados contextos de ensefianza.

- Vivenciar el juego/cuerpo como un espacio creativo de intercambio, de
exploracion sobre “la frontera indomita”.

- Construir recursos que permitan ampliar y enriquecer las propuestas

didacticas en los ambitos educativos.

CONTENIDOS

Eje 1: El juego como préactica cultural

Encuadre teédrico. Recuperacion de experiencias y saberes. Acuerdos
conceptuales. El juego como experiencia cultural El juego como poderosa y
trasformadora actividad del pensamiento. Creacidon y recreacion de nuevos
sentidos. El juego y el jugar.

- LEER MANERAS DE NOMBRAR EL JUEGO. RECORDAR JUEGOS INFANTILES.
LA CONFIANZA: RELAJACION. EL TREN CON LOS 0JOS CERRADOS. EL ESPEJITOS Y
LA PROGRESION COMPLEJA FINALIZANDO CON BAILAR JUNTO MIENTRAS SE
CAMINA. LUEGO JUEGO CANCION. JUGAR CON EL JUEGO CANCION EN RONDA Y
TOMANDOSE DE LAS OREJA, HOMBROS, ETC.

TEORIA: TODO LO QUE TENGA QUE VER CON EL JUEGO COMO EXPERIENCIA
CULTURAL. DEFINICIONES PROPIAS MEMORIA. DEFINICION AMPLIADA DE
INTELIGENCIA. DEFINICION DE BRUNER. LA FRONTERA INDOMITA DE GRACIELA
MONTES

EL CUENTO DE CAPERUCITA Y LA DISRRUPCION DE ALGO DIFERENTE Y
EXTRANO.
DIFERENCIA ENTRE EL JUEGO Y EL JUGAR. LA IMAGINACION EN VIGOTSKI
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Eje 2: La palabra, el decir v la voz en contextos ludicos

La palabra en la trama de cuerpos y voces. El cuerpo y las tradiciones
pedagdgicas. El cuerpo, las palabras y la voz en escena. La resignificacion del

tiempo y el espacio en los procesos ltdicos. Los tonos pedagdgicos

- RECUPERAR LAS DEFINICIONES COTIDIANAS DE JUEGO. RECUPERAR EL
LUGAR DEL CUERPO. TEORIA DE TEXTO DE MAC LAREN SOBRE CUERPO. Y
SU INTRINSECA RELACION CON LA VOZ.
EL CUENTO DEL ANGELITO
RITMO DIVIDIR AL GRUPO EN DOS Y TRABAJAR CON LOS TEMAS QUE
MARCAN DISTINTOS RITMOS. TRABAJAR CON CANCIONES CON DISTINTOS
RITMOS TOMAR UNA FRASE Y DECIRLA DE DIFERENTE MANERA, TAMBIEN PUEDE
SER EL JUEGO DEL PINCEL PERO CON ACCIONES.. COMO PIROPO, COMO
DISCURSO POLITICO, COMO CANCION INFANTIL COMO SERENATA. PUEDE SER
TAMBIEN CONSTRUIR UNA HISTORIA CON UNA SOLA PALABRA Y QUE SE
ENTIENDA. HACER HINCAPIE EN LA EXPRESIVIDAD DE LA VOZ. TAMBIEN PUEDE
SER TOMANDO LA FRASE “Y LOS CROCANTES DE COCO” Y MOSTRARLAS EN
DISTINTOS CONTEXTOS Y EL OTRO GRUPO JUGAR CON UNA SOLA PALABRA
PUEDE SER CROCANTE O COCO Y CONTAR UNA HISTORIA CON ESA SOLA
PALABRA.
TEXTO SOBRE LA VOZ

Eje 3: Del Puro Juego al juego en la practica docente.

El juego en los procesos de desarrollo intelectual. El juego motriz, el juego
simbdlico, el juego como mimesis, el juego reglado, el juego de construccion, el
juego dramatico.

El juego como recurso didactico, el juego como un andamiaje contingente.

CAMINATA AGARRADA. INTRODUCCION DEL jA JUGAR SE HA DICHO!. EL
JUEGO EN EL PROCESO DE DESARROLLO INTELECTUAL. DAR LAS DISTINTAS
DEFINICIONES DE JUEGO

JUEGO DE CARTAS. (BRUNER)JUEGO MOTRIZ: PONER MUSICA FUERTE Y
BAILAR POR BAILAR. Y OTROS QUE ESTAN EN EL TEXTO.

JUEGO SIMBOLICO: EL JUEGO DEL PANUELO Y OTROS EJEMPLOS DEL TEXTO.
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EL JUEGO DE CONSTRUCCION TRABAJARLOS CON ELLOS

EL JUEGO REGLADO (VER) LA DESPELOTA Y OTROS

EL JUEGO DRAMATICO. EL JUEGO DE LOS SONIDOS. LAS FOTOS O EL
CAMINO.

TEORIA DE LAS DEFINICIONES Y DRAMATIZACION Y JUEGO DRAMATICO Y
QUE TIENE QUE TENER UNA DRAMATIZACION. (ESTE ME GUARDO PARA MI)
AMPLIAR LA IDEA E INTERVENCION. MONTAJE INSTALACION ESCENA.

PLANTEAR LOS EXTREMO: PURO JUEGO, ESFERA MAGICA Y TRASPARENTE.
Y EL CUADRO DEL PASAJE DEL PURO JUEGO AL JUEGO EN SU USO
INSTRUMENTAL.

TERMINAR CON LOS DISTINTOS EJERCICIOS DE JUEGO INCLUYENDO EL

ARMADO DEL TRABALENGUAS. PERO JUGAR CON LOS TEMAS MUSICALES
CREADOS PARA ENTRAR A L ESFERA MAGICA Y TRASPARENTE.

METODOLOGIA DE TRABAJO.

El taller es la modalidad privilegiada para el desarrollo de esta experiencia. EI mismo
permite, a partir de un hacer, la integracién de saberes, vivencias y experiencias, en un
espacio de problematizacion e indagacion. La metodologia taller incluye momentos de
trabajo individual y otros de trabajo grupal; en el individual se posibilita el tiempo de
reflexion personal, de confrontacién con el propio conocimiento, de analisis de dudas,
necesidades, intereses y posibilidades. En el momento grupal se favorecen los

aprendizajes por medio de la interaccion y el intercambio.

En las instancias de trabajo previstas privilegiaremos experiencias que lleven a los
participantes a vivenciar diversas facetas del juego como experiencia cultural y a su

integracién en propuestas pedagdgicas didacticas.

TIEMPO. 2 (dos) modulos de 4 (cuatro) horas cada uno.
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