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RESUMEN 

Investigar sobre la educación del arte escénico a nivel escolar permite fortalecer 

el campo y transformar su práctica educativa. Esta tesis pretende profundizar en el 

conocimiento del juego dramático como ambiente de creación. La pregunta orientadora 

de la investigación es: ¿Cuáles son las características del juego dramático vivido por 

adolescentes y profesores en un contexto de clase de arte escénico?  El objetivo es 

conocer las características del juego dramático vivido por adolescentes y profesores en 

contextos formales de educación artística escénica. Para ello se describirán los 

procedimientos, las rutinas, la transformación simbólica y el proceso de creación que se 

dan durante el juego dramático. Esta investigación partió del reconocimiento teórico de 

la relación entre el juego dramático, el ambiente de aprendizaje y la educación artística. 

Se indagó en estudios previos que contaban con aplicaciones del juego dramático en 

infantes y en adolescentes y se estableció una relación entre el juego dramático y la 

acción pedagógica. La metodología aplicada fue el modelo cualitativo 

hermenéutico/fenomenológico para la comprensión de lo que acontece en el juego 

dramático, un acto de incertidumbre cuyo carácter depende del contexto en el que se 

desarrolla. Las técnicas empleadas para producir y recoger información han sido la 

observación etnográfica, la observación participante, el estudio de caso, el análisis de 

contenido, la entrevista semiestructurada, la grabación en audio y vídeo, y la 

permanente triangulación como soporte de la validación del proceso. El contexto donde 

se desarrolló la investigación fue la educación pública de Bogotá Colombia, en tres 

colegios, y también en un programa de especialización en Lúdica y Recreación diseñado 

para docentes. Los resultados se plantearon a nivel cualitativo  y cuantitativo tomando 

como materia prima el análisis de contenido y el porcentaje de  frecuencia de las 

respuestas de los participantes. El trabajo elaborado generó conclusiones  teóricas y 

metodológicas, que en conjunto apuntan a que el juego dramático genera un ambiente 

de aprendizaje  que promueve el reconocimiento personal  y social, y un contexto 

creativo desde las características comunicativas, de incertidumbre, azar e intencionales 

que se viven en su práctica.   
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Palabras claves: Arte, artes escénicas, creatividad, educación artística, juego 

dramático, transformación simbólica.  

 

ABSTRACT 

Researching performing arts education at the school level can strengthen the field and 
transform teaching practices. This thesis aims to deepen the understanding of dramatic 
play as creation environment. The guiding research question is: What are the 
characteristics of dramatic play experienced by teenagers and teachers in the context of 
performing arts class? The aim is to know the dramatic play experienced by teenagers 
and teachers in formal art education stage. This will describe the procedures, routines, 
and symbolic transformation creation process occurring during dramatic play. This 
research derives the theoretical recognition of the relationship between dramatic play, 
the learning environment and arts education. Was investigated in previous studies that 
had dramatic play applications in infants and adolescents and established a relationship 
between dramatic play and pedagogical action. The methodology was qualitative model 
hermeneutic / phenomenological understanding of what happens in dramatic play, an act 
of uncertainty whose character depends on the context in which it develops. The 
techniques used to produce and collect information have been ethnographic observation, 
participant observation, case study, content analysis, semi-structured interviews, 
recording audio and video, and ongoing support triangulation as process validation. The 
context in which the research was developed public education in Bogota Colombia, in 
three schools, and also in a specialization program in Playful and Recreation designed 
for teachers. The results raised a qualitative and quantitative level using as raw material 
and content analysis of the percentage frequency of participants' responses. The work 
developed theoretical and methodological conclusions generated, which together 
suggest that dramatic play generates a learning environment that promotes personal and 
social recognition, and creative from communication characteristics of uncertainty, 
which is random and intentional living practice. 

Keywords: Art, Performing Arts, Creativity, Arts Education, dramatic play, symbolic 

transformation. 
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El proyecto artístico no comienza 
 en la obra sino en la persona  
a partir de una motivación 
Cuesta  
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INTRODUCCIÓN  

 

Como Licenciada en Danza y Teatro, me ha interesado comprender la creación 

artística escénica en el contexto escolar. Específicamente, lo que acontece en el proceso 

de formación y creación del juego dramático, la expresión corporal, la creación 

coreográfica, la sensibilización, la percepción, la apreciación y el espacio de ficción e 

interpretación. Además de ello, mi interés científico se ha orientado al conocimiento 

sobre cómo se derivan otros procesos de aprendizaje formativo, entre los que destaco: la 

construcción de identidad, el reconocimiento de ser sujeto de tener un cuerpo expresivo, 

y el desarrollo social y creativo de los estudiantes escolares. Dentro de su complejidad, 

considero éstos últimos aspectos como absolutamente relevantes tanto en los estudiantes 

como de los profesores. Esta mirada es la que constituye la base justificativa de la 

investigación y propuesta de educación  escénica creativa en los espacios escolares en la 

presente tesis. 

 

El arte escénico escolar no es habitual en las escuelas ni en los colegios públicos 

o privados de Colombia. La estadística así lo demuestra. Pero mi experiencia como 

profesora de miles de jóvenes me dice que el arte escénico es una oportunidad no 

valorada desde sus posibilidades de formación de sujeto. La presidenta de Petrobras 

María Das Graças Silva Foster, en su discurso de posesión, manifestó que luego de una 

infancia en la favela de Rio de Janeiro, el teatro universitario le ayudó a desarrollar su 

carácter. La construcción de la personalidad de los seres humanos depende de su 

experiencia, la vivencia de la danza y el teatro en todos los ambientes escolares otorgan 

un entorno que promueve el desarrollo de la sensibilidad, la creatividad, el pensar y las 

habilidades comunicativas. A través de los años y cuando ésta maestra se reencuentra 

con sus ex-alumno, ellos agradecen lo que la educación artística escénica sembró en 

ellos, ¨teatro es vida, la vida es teatro¨. Por todo lo anterior éste trabajo es el resultado 

de una intervención concreta con jóvenes y docentes que viven el arte escénico en 

ambientes escolares.  Los resultados son producto de la vivencia directa en talleres 

diseñados para reconocer los alcances del juego dramático en los espacios escolares.  
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La experiencia perceptiva da la posibilidad al desarrollo estético, por ello en los 

años escolares se requiere un trabajo conjunto entre estudiantes y profesores donde se 

proponga a partir del juego, la experimentación y el reconocimiento de la cultura, 

diferentes procesos de formación artística. Esta tesis se afirma en el sentido educativo 

del arte propuesto por Juan Carlos Araño, asumido como una actividad humana 

consciente, donde el individuo se manifiesta, interviene, observa, reproduce, manipula 

de forma creativa y expresa su experiencia.  

 

La investigación en el área de la educación artística escénica en Colombia es 

limitada, hay avances en el campo musical y en artes plásticas, pero en el tema concreto 

de la investigación ésta es pionera. Un indicador es que la Universidad Nacional de 

Colombia, la universidad pública mejor catalogada del país, solo hasta el año 2012 el  

programa curricular de Maestría en Educación Artística, esto refleja el postergado 

proceso de investigación en este campo. Existen programas curriculares a nivel de 

pregrado, especialización, pero los programas de Maestría en ésta área específica de 

formación no alcanzan a los cinco años de estructuración. 

 

Esta investigación se centra en la pregunta ¿Cuáles son las características del 

juego dramático vivido por adolescentes y profesores en un contexto de clase de arte 

escénico?  

 

A nivel educativo y de investigación pedagógica, el proceso de creación en la 

educación artística escénica es un campo transitado. Maestros como Bercebal, Cantos, 

Cañas, Eines, Laferrièrre y Motos, entre otros, han hecho hallazgos importantes que nos 

animan a seguir profundizando, tanto para el desarrollo de los niños y jóvenes como 

para el arte escénico.  

 

El campo de la educación de las artes escénicas suele considerarse creativo por 

naturaleza. Pero al entrar en el contexto de la enseñanza de la danza o el teatro se puede 

apreciar que se generan didácticas tanto innovadoras como puramente reproductivas, 

donde habitualmente el profesor se convierte en el director de escena (siendo él quien 

propone o crea) o simplemente se repiten obras, coreografías y juegos de otros.  
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El proceso de enseñanza/aprendizaje del teatro y la danza requiere la vivencia de 

actos inacabados, donde el ser humano sienta la fragilidad de crear y romper límites a 

través de los valores de experimentación e incertidumbre en su formación. Ante esto, 

Bercebal (2000) afirma:  

 

Si nos reducimos a trabajar cómodamente en el ámbito de lo que 

dominamos, nunca creceremos. Es más, nuestros límites se irán 

acomodando a aquello de lo que somos capaces y cada vez estaremos más 

constreñidos para evolucionar de la misma manera (p. 46).  

 

El ambiente del juego dramático es complejo, enteramente relacional. La 

comprensión de este fenómeno puede resultar interesante a nivel didáctico y epistémico 

para el arte escénico en general y para el estudio de la creatividad en particular. Esta 

tesis pretende ser una contribución a la educación artística escénica y al reconocimiento 

pedagógico de las potencialidades del juego dramático en el desarrollo creativo del 

joven y profesores en el contexto escolar. 

 

La tesis se divide en cinco apartados. En el primero se presentan las 

consideraciones teóricas sobre el juego, el juego dramático y la acción pedagógica. Aquí 

se hace referencia al origen del juego dramático en las escuelas, el contexto histórico del 

juego dramático en las escuelas españolas, y se exponen los avances  las investigaciones 

que se relacionadas con el presente estudio tanto en la infancia como en la pre 

adolescencia y adolescencia. A la vez, se presenta una amplia disertación sobre la 

relación de la acción pedagógica y el juego dramático, y para cerrar este apartado no 

podía faltar el enfoque desde el cual se asume la educación artística, la creatividad y el 

arte. 

El segundo capítulo está destinado a explicar el diseño metodológico. Se propone 

a la teoría sistémica como la directriz teórica de la metodología. Es así como se abordan 

los conceptos de construcción de realidad, la complejidad y el caos, y a la vez, se 

argumenta porque éste paradigma metodológico es acertado para caracterizar el juego 
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dramático en el espacio escolar. En este apartado se exponen las preguntas orientadoras 

de la investigación, los objetivos, y todo el procedimiento de la misma, las fases de 

intervención, los mecanismos de observación y la explicación de los instrumentos en 

sus fases de diseño y validación. 

 

El tercer capítulo está dedicado al contexto en el que se desarrolló la 

investigación. Define el territorio a nivel social, pero sobre todo educativo. Se hace un 

reconocimiento legal de la Educación Artística en Colombia y debido a que la fase de 

intervención con estudiantes se desarrolló en tres colegios oficiales de Bogotá, se 

presentan datos en términos de acceso y cobertura de esta ciudad. En este capítulo 

también se caracteriza la población con la que se desarrolló la investigación; profesores 

y adolescentes escolares. Es necesario explicitar que con los estudiantes se llevaron a 

cabo observaciones en su ambiente natural. No se diseñaron talleres o clases para la 

investigación. Por el contrario, no hubo alteraciones de su ambiente de clase. Los datos 

personales solicitados fueron su edad, curso y género, y la investigación se concentró en  

obtener información en torno a la percepción de los estudiantes frente a su aprendizaje 

en las clases de danza y/o teatro. Igualmente, la información obtenida con los docentes 

se deriva de la experiencia de los talleres, sus percepciones frente a la relación de la 

expresión corporal con sus clases, con sus estudiantes y sus aprendizajes.  

Vale la pena aclarar que, tanto con los estudiantes como con los profesores, en 

ningún momento se propusieron preguntas personales, y sus respuestas se codificaron 

para ser presentadas desde el principio de la anonimización de los datos. 

 

El cuarto capítulo está dedicado a  la intervención, producción y recogida de datos. 

Aquí se presentan los talleres realizados y la implementación de los instrumentos para la 

recolección de la información. Se explicitan los hallazgos, específicamente la 

interpretación de las percepciones de estudiantes y docentes.  
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En el último capítulo se presentan las conclusiones, donde se reconoce el aporte 

del juego dramático al ambiente escolar y la práctica del juego teatral para que los 

estudiantes desarrollen sus habilidades comunicativas y sociales. A la vez, promueve el 

pensamiento imaginativo y, al generar ficción, abre la posibilidad de inventar símbolos, 

expresar y reconocerse como sujeto.   
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Un drama real en la vida es no disfrutar 
 de un “Como si…” de vez en cuando 
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2. CONSIDERACIONES TEÓRICAS SOBRE EL JUEGO. EL JUEGO 

DRAMÁTICO Y LA ACCIÓN PEDAGÓGICA. 

 

2.1Consideraciones sobre una investigación en juego dramático en el contexto escolar 
 

El juego dramático, siendo un acontecimiento de carácter efímero, puede ser atrapado 

por una mirada investigativa, pero… ¿cómo atrapar lo no atrapable? El objeto de esta 

investigación es avanzar en el conocimiento y la comprensión del juego dramático en el 

contexto escolar que permita fundamentar una Pedagogía aplicada a la educación de las 

artes escénicas, y profundizar en la relación entre el juego dramático, la creatividad y el 

contexto escolar. 

 

Comprender el juego dramático desde el mismo juego, con la intención de que no 

pierda su esencia de ficción, de efímero, de estructurarse con reglas, es una tarea 

compleja, por estar sujeta a las relaciones que se viven cuando se juega y entre quienes 

se juega. Y más compleja aún, si se pretende observar el fenómeno desde una óptica de 

la investigación educativa. Este proceso requiere de teorías con perspectivas flexibles, 

emergentes, inacabadas adaptables, capaces de dar coherencia al estudio del juego 

dramático.  

 

Investigar en educación es conocimiento y a la vez comunicación, es la acción 

dedicada a autoconstruirse a partir de interrogantes, observaciones, descripciones y 

comprensiones. Estas acciones evidencian el compromiso social del investigador, al 

incrementar el estado de conciencia sobre algo en relación con otro algo, incluido uno 

mismo. Los términos explicativos de investigación implican pensar en procesos, 

generar secuencias de indagación y elaborar fases. En esta investigación, el proceso de 

observación y comprensión de cómo se gestan los procesos creativos del juego 

dramático en el contexto escolar, donde se mezcla lo constante -la estructura del juego, 

la regla- con los elementos emergentes -la variabilidad que generan las interacciones 

humanas al jugar-, hace pensar en las características que debe tener la metodología de 

investigación aplicada a lo que nos ocupa, ya que es necesario que la relación entre la 

teoría (los enfoques) y la esencia del juego dramático se puedan contemplar desde un 
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ámbito relacional, no disperso o incoherente. Por ello el procedimiento de esta 

investigación está relacionado con el paradigma ecosistémico y la teoría de la 

complejidad, que asumen el proceso metodológico en permanente construcción y 

reformulación. 

 

Esto se complementa con los criterios de rigor de investigación y utilidad 

planteados por Moraes y De la Torre (2006), “credibilidad, intersubjetividad, 

transposición o polinización, confirmabilidad y (…) carácter ético” (p.18), además de 

la concepción de la evolución de la conciencia como fin educativo propuesta por De la 

Herrán (2005). Son componentes teóricos que guían la fase de intervención de la 

investigación. 

 

Comprender un acto caótico y organizado del ser humano como es el juego 

dramático, llevará a los educadores a reconocer el valor pedagógico del juego en la 

formación del pensamiento del estudiante. 

 

2.2 El juego 

 

Para jugar… se necesitan dos 

 

Imagine una espiral compuesta por tres millones de fichas de dominó colocadas sobre el 

suelo de un gigantesco salón. De repente, la primera ficha, en el centro, toca a la 

segunda y está a la tercera, que a su vez derriba a la cuarta… y caen, caen y siguen 

cayendo los cientos y miles de fichas que acababa de disponer laboriosamente un 

colectivo humano. Pues bien, ahora cierre los ojos, concéntrese y visualice el fenómeno 

contrario: cómo cada una de las fichas, de la última a la primera, como soldaditos de 

plomo de un interminable ejército, van levantándose y dibujando de nuevo la espiral en 

sentido inverso.  
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     Este capítulo estudia el juego, el juego dramático y su relación con la  Pedagogía, 

conceptuados como una construcción teórica comparable con la dinámica del 

movimiento generado por las fichas de dominó: la percepción de la luz y la velocidad de 

la caída de la espiral son interesantes, tanto para el que la contempla como para el que 

ha colocado cada ficha; cada palabra leída es como si fuese una ficha de dominó en 

movimiento, cuya dinámica modifica la visión, la percepción y la construcción del 

presente. Los diseñadores de la espiral han vivido un juego colectivo, transformando la 

esencia de las fichas al jugar con el dominó, pero no al dominó.  

 

     A continuación se iniciará la dinámica de la espiral conceptual con las ideas que 

algunos de los más relevantes investigadores del juego han legado al conocimiento de 

este campo.  

 

     Los seres humanos tenemos una relación de interdependencia con el contexto social, 

cultural y político en el que vivimos. A su vez, las formas en que se edifica la sociedad a 

nivel educativo generan acciones que definen su presente y su devenir. Así, de acuerdo 

a donde se vive, se juega y se vive de una determinada manera. Pero los juegos se 

extinguen, transforman y evolucionan, y su concepto con frecuencia es reconsiderado. 

Entonces, ¿qué es el juego?  

 

     Para introducirlo se presenta un cuadro de síntesis con las conceptuaciones de 

Schiller, Huizinga, Vigotsky, Winnicott, Piaget, Caillois, Duvignaud y Maturana, 

destacados investigadores que desde la cultura occidental trataron de comprender y 

proponer teorías explicativas. 

Autor Contexto social y 
producciones 

Concepción fundamental del Juego 

 

Johann 
Christoph 
Friedrich von 
Schiller  

Poeta, filósofo e historiador 
alemán. El dramaturgo más 
importante en lengua 
alemana de su época junto a 
Goethe. Su obra más 
representativa en estética y 
educación: “Über die 

El juego es la puesta en práctica de la 
libertad. 

 

El hombre sólo juega cuando es hombre en 
el sentido pleno de la palabra, y es 
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(1759-1805) ästhetische Erziehung des 
Menschen” (“Sobre la 
educación estética del 
hombre”, 1795-1805)  

plenamente hombre sólo cuando juega. 

 

 

 

Johan Huizinga 
(1872-1945)  

Historiador holandés.  

Sus dos obras más 
representativas: “El otoño 
de la Edad Media” (1919) y 
“Homo Ludens” (1938). 

Investigó las formas de vida 
y pautas culturales en el 
pasado. 

El hombre es un animal que ha hecho de la 
cultura su juego. El juego es un fenómeno 
cultural y una acción u ocupación libre que 
se desarrolla dentro de unos límites 
temporales y espaciales determinados, 
diferentes de la “vida corriente”. 

 

El juego tiene su fin en sí mismo fuera de 
la esfera de la utilidad o de la necesidad 
material, y va acompañado de un 
sentimiento de tensión y alegría, y de la 
conciencia de “ser de otro modo” que en la 
“vida corriente”. El estado de juego 
contiene arrebato y entusiasmo. 

Lev 
Semyónovich 
Vigotsky  

(1896-1934) 

Psicólogo ruso. Su obra 
más representativa es 
“Pensamiento y lenguaje”. 
Sus aportes sobre el juego 
están sistematizados en “El 
desarrollo de los procesos 
psicológicos superiores” 
(1978, edición póstuma). 

El juego es un fenómeno psicológico 
básico en el desarrollo. Surge cuando el 
niño comienza a experimentar tendencias 
irrealizables. El niño se adentra en un 
mundo ilusorio para superar deseos no 
resueltos; satisface ciertas necesidades a 
través del juego.  

 

 

Donald Woods 
Winnicott  

(1896-1971) 

 

Pediatra y psicoanalista 
inglés (1896-1971). Su obra 
más representativa es 
“Realidad y juego”.  

El juego es un fenómeno transicional, no 
una cuestión de realidad interna o de 
realidad exterior. Si el juego no está ni 
dentro ni fuera, ¿dónde está? En un espacio 
límite o zona de distensión, al no estar 
sometido a las necesidades propias del 
mundo instintivo (realidad interna) o a las 
presiones del mundo social (realidad 
exterior). Se caracteriza por la 
incertidumbre: lo que allí ocurre depende 
de la creación, de las leyes que impone la 
propia acción del juego. 

 

 

 

 

 

Biólogo, psicólogo 
experimental y filósofo 
suizo. 

 

Creador de la epistemología 
genética y conocido por sus 
aportes al campo de la 
psicología evolutiva, sus 

Dos preguntas fueron fundamentales para 
Piaget en la comprensión del juego en el 
niño: ¿cómo explicar el desarrollo 
evolutivo del juego? ¿Cuál es el valor del 
juego en el desarrollo del pensamiento?  

 

El juego genera satisfacción en el niño y a 
la vez es un medio para la adaptación, pues 
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Jean Piaget  

(1896-1980) 

estudios sobre la infancia y 
su teoría del desarrollo 
cognoscitivo. Entre sus 
obras más representativas 
destacan: “La formación del 
símbolo en el niño” (1959), 
“De la lógica del niño a la 
lógica del adolescente” 
(1955) y “Seis estudios de 
psicología” (1964). 

le permite enriquecer la experiencia y el 
conocimiento. El juego tiene características 
de satisfacción, reproducción y adaptación. 
En el desarrollo evolutivo se construyen 
tres tipos de juego: sensomotor, simbólico 
y reglado. 

 

El autor hizo énfasis en el juego simbólico 
(el símbolo implica la representación de un 
objeto ausente) y lo considera fundamental 
en el desarrollo del pensamiento y en la 
capacidad para representar. Sus estudios 
describen cómo en cada uno de los estadios 
se va avanzando en la complejidad del 
juego, desde las experiencias motoras 
simples (primer estadio) a las acciones 
simbólicas del “Como si…” (sexto 
estadio). 

Piaget sitúa el inicio del juego simbólico en 
la imitación, y elabora una teoría que lo 
explica.  

 

Entendió el juego simbólico como un 
medio para la adaptación en la dimensión 
afectiva e intelectual del individuo. 
Aparecería en el transcurso del segundo 
año de vida, cuando el infante lleva a cabo 
acciones que son tomadas de la realidad; 
por ejemplo, hace como que come (imita su 
propia acción de comer) y a medida que se 
va desarrollando va modificando su juego. 
El juego simbólico en el niño es la 
satisfacción de una ficción, e involuciona 
en la medida en que se adapta a las normas 
de la vida en sociedad. 

 

  

 

 

Roger Caillois 
(1913-1978) 

Escritor, sociólogo y crítico 
literario francés. Entre sus 
obras más representativas 
caben señalarse: “Los 
juegos y los hombres: la 
máscara y el vértigo” 
(1958) y “Teoría de los 
juegos” (1958).  

El fin del juego es el juego mismo. Hay 
cuatro tipos de juego: Competencia -Agon-; 
Azar –Alea-; Imitación -Mimicry-; y 
Vértigo – Ilinx-. 

La acción de jugar es: 

1. Libre: el jugador no es obligado, de lo 
contrario el juego perdería su naturaleza. 2. 
Separada: tiene límites de espacio y de 
tiempo precisos. 3. Incierta: no hay 
predeterminación del desarrollo o 
resultado. 4. Improductiva: no crea bienes 
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ni riqueza, ni algo nuevo de ninguna 
especie; al final del juego se llega a una 
situación idéntica a la del principio de la 
partida. 5. Reglada: en el momento del 
juego. 6. Ficticia: irreal en comparación 
con la vida corriente.  

 

 

Jean Duvignaud 
(1921-2007) 

Sociólogo, dramaturgo, 
crítico de teatro, ensayista y 
escenógrafo francés. 

 

Entre sus obras más 
representativas 
mencionamos: “Sociología 
del teatro” (1965), “Fiestas 
y civilizaciones” (1973) y 
“El juego del juego” 
(1980). 

El juego es una actividad que no tiene 
objetivos conscientes ni una intención 
utilitaria: es libre, carece de reglas, 
contiene caos. 

 

El valor del juego consiste en romper el 
orden establecido. Es transgresor y crea un 
nivel de caos y vacío que conlleva una 
vitalidad intensa, energía y frescura. La 
justificación del juego radica en su 
intensidad, en su vértigo y en la 
movilización de una energía lúdica 
colectiva que cuestiona los códigos y las 
reglas sociales.  

 

Teorizó la “dimensión lúdica” de la 
existencia a partir de interrogantes como: 
¿cuál es el valor de las cosas sin precio, 
inútiles y gratuitas?, ¿qué está más allá de 
toda preocupación de eficacia, de finalidad, 
de utilidad?  

 

Al referirse al juego, explica la diferencia 
con el juego competitivo (game), que sí 
contiene reglas.  

 

 

 

Humberto 
Maturana (n. 
1928) 

Biólogo y médico chileno. 

Obras más representativas: 
“Biología del Emocionar” 
(1996) “Amor y juego. 
Fundamentos olvidados de 
lo humano” (1993). “El 
Árbol del Conocimiento” 
(1984).  

El juego es una actividad válida en sí 
misma. En la vida diaria, es cualquier 
actividad vivida en el presente de su 
realización y actuada emocionalmente sin 
ningún propósito exterior a ella. Jugar es 
vivir en presente, “hacer lo que se hace en 
total aceptación” (“Amor y juego”, p. 144). 

 

 

Tabla 1. Teorías explicativas del Juego 



29 
 

Estas son las ideas de síntesis que han ayudado a entender lo que puede ser el juego 

para el ser humano:  

- Cualquier acontecimiento puede ser juego, ya que se define por ser válido en sí 

mismo, sin un propósito exterior. 

- El ser humano es plenamente ser humano cuando juega. 

- El juego crea cultura. 

- El juego se desarrolla en límites temporales y espaciales distintos a la vida 

cotidiana.  

- El juego es una forma de relacionarse, adaptarse a la sociedad y resolver 

necesidades. 

- El juego es inútil e improductivo. 

 

- Constituye caos, incertidumbre, improvisación y vértigo. 

 

- El estado de juego exalta las emociones. 

 

- El juego no puede ser ordenado ni impuesto a nadie: es un acto de libertad. 

 

- Todo juego tiene reglas, aunque éstas sean que no las haya. 

 

Estas 10 ideas, interdependientes o no, establecen perspectivas de lo que significa el 

acontecimiento del juego. Como actividad humana, puede concebirse como una acción 

que tiene su razón en sí misma y se estructura en la incertidumbre y el azar, lo que 

genera una particular disposición emocional para el que juega. Basta con ver la cara de 

un niño tras un balón de fútbol, o a un par de amigos poniéndose en contacto a través de 

ese balón.  

A lo largo de los últimos dos siglos se ha concebido el estudio del juego en relación 

con disciplinas como la Pedagogía (el juego y la didáctica, el desarrollo físico, 
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cognoscitivo, social y emocional de los niños y jóvenes), la psicología (el juego y sus 

aplicaciones terapéuticas y la resolución de conflictos), la antropología y la sociología 

(el juego y su papel en el reconocimiento y comprensión de la dimensión humana y sus 

relaciones culturales y sociales) o la economía (juegos de estrategia). El universo de los 

estudios acerca del juego se ha ampliado significativamente. 

El Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española (DRAE) (2001) define 

así el concepto de juego:  

Juego: (Del lat. iocus). 1. m. Acción y efecto de jugar. 2. m. Ejercicio 

recreativo sometido a reglas, y en el cual se gana o se pierde. Juego de 

naipes, de ajedrez, de billar, de pelota. 

Jugar: (Del lat. iocāri). 1. intr. Hacer algo con alegría y con el solo fin de 

entretenerse o divertirse. 2. intr. Travesear, retozar. 3. intr. Entretenerse, 

divertirse tomando parte en uno de los juegos sometidos a reglas, medie o no 

en él interés. Jugar a la pelota, al dominó. 

 

En la Enciclopedia MIT de Ciencias Cognitivas, Bekoff (1999, p. 364) hace 

referencia al juego desde la conducta del juego social y repasa las investigaciones que 

indagan esa conducta en mamíferos (incluyendo a los humanos), aves y reptiles. Todas 

ellas establecen que la intencionalidad es una condición manifestada regularmente en 

esas especies, al asumir una situación de juego: a través de acciones o palabras, los 

jugadores entienden y dan a entender a los demás que lo vivido está siendo o será juego.  

 

En el humano a la anterior intencionalidad comunicada se añade la posibilidad de 

acondicionar o constituir el espacio físico o imaginario donde se juega. La disposición 

espacial, emocional y la intencionalidad específica aplicada a la situación lúdica 

concreta lo hacen diferente: en el caso del juego, le otorgan identidad y lo convierten en 

un acontecimiento particular, diferente a otros.  
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2.3 El lugar del juego 

  

Uno de los primeros investigadores que profundizó en la comprensión del juego fue 

Johan Huizinga, consolidando una teoría explicativa del juego en su obra “Homo 

Ludens” (1938), donde generó una visión del juego como fenómeno cultural 

diferenciado de la “vida corriente” (cotidianeidad, utilidad, trabajo…).  

 

Es necesario entender a Huizinga en su contexto histórico. ¿Qué pasaba en el mundo 

en aquella época? Indudablemente, la Holanda de 1938 se distancia de la actual, pero la 

concepción de Huizinga aún se asume en el siglo XXI. ¿Cuántos seres humanos pueden 

decir que juegan cuando trabajan o viceversa? ¿Cuántos pueden afirmar que su 

cotidianeidad es juego? Hipotéticamente, se podría hacer una encuesta a un número 

determinado de personas de diferentes países indagando en su percepción sobre el juego 

y el trabajo, sus diferencias y relaciones; sobre si un grupo de personas “juega” o 

“trabaja” cuando crea con sus ‘fichas de dominó’ una estructura que luego deshará. De 

ese modo, valdría la pena preguntarse cómo ha afectado la división histórica entre el 

juego y la vida corriente al devenir de los seres humanos, específicamente en el 

contexto escolar. 

 

     Para Huizinga, ese espacio físico, emocional o temporal que se vive cuando se juega 

se aparta de la “vida corriente” o del trabajo, pero a lo largo de la historia el ser humano 

ha generado formas de asumir su existencia que establecen una relación difusa de juego-

trabajo no fragmentada en la que la vida corriente puede ser juego.  

 

     Winnicott, apoyándose en el psicoanálisis y los autores Sigmund Freud y Melanie 

Klein, se preguntaba: ¿qué es la vida para que signifique ser vivida?, ¿qué es el juego?, 

¿cuál es el estado psíquico del hombre cuando juega? Según él, el juego es una 

experiencia de creación en el espacio y tiempo, una forma de vida que lo sitúa en una 

zona intermedia entre la realidad psíquica interior y el mundo exterior: es un “lugar 

mental” donde el individuo toma y manipula fenómenos y elementos del exterior y de 

su experiencia interna. Esto, que es básicamente un espacio transicional (una tercera 

zona), puede evolucionar y convertirse en una experiencia cultural. A nivel emocional, 
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Winnicott otorgó al juego propiedades de ansiedad, de satisfacción, de excitación. Esta 

visión del juego amplió los límites espaciales y temporales del concepto. 

 

     Duvignaud y Maturana consideraron el juego como parte de la vida cotidiana. El 

primero indagó sobre el valor de las cosas sin precio, preguntándose qué es lo que está 

más allá de la eficacia, la finalidad y la utilidad. Maturana propuso el juego como una 

acción en el presente sin propósitos exteriores al acto mismo de jugar, y lo vinculó con 

una forma de vivir la cotidianeidad. Ambos investigadores estudiaron los actos y 

territorios del juego, considerando compleja la división entre juego y vida cotidiana, y 

ampliando los límites de lo que podría o no ser juego.  

 

     Jean Piaget publicó en 1959 “La formación del símbolo en el niño”, un estudio 

riguroso sobre la evolución del juego que significó un gran avance en la comprensión 

del desarrollo del pensamiento en el niño. Sin embargo, hoy se cuestionan algunas de 

sus ideas:  

 

- Las interacciones del juego que se dan en la sociedad actual rectifican 

la idea de Piaget según la cual el juego simbólico es cada vez menos 

frecuente, ya que involuciona en la medida en que la persona avanza en 

su desarrollo. 

- Es probable que los niños desarrollen sus acciones de juego antes de lo 

que Piaget pensaba de acuerdo a su clasificación de los estadios de 

desarrollo, y también que las clases de juego senso- motor y simbólico 

se mantengan por más tiempo. 

- Las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación) han 

dinamizado el juego: han surgido otras formas de relacionarse y de 

jugar en los entornos virtuales. 

- La ficción, es decir, la simulación de la realidad, se ha reinterpretado 

por las posibilidades de comunicación del momento y por el desarrollo 

del conocimiento en la construcción de la intersubjetividad, y las teorías 

de la complejidad y el caos. 
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     Para Lev Semyónovich Vigotski (1896-1934), la experiencia social y el lenguaje son 

la base del desarrollo del pensamiento humano. Los acontecimientos e implicaciones 

posteriores a la Revolución de Octubre en Rusia fueron vitales para consolidar sus 

teorías, en las que asumía los adelantos de autores como Piaget, Freud, Köhler y Stern, 

siendo tildado en su país de antimarxista y antiproletario. Tras su muerte, sus libros 

fueron censurados, pero discípulos como Alexander Luria (1902-1977) y en las últimas 

décadas los investigadores Wertsch y Riviere han recuperado y desarrollado las teorías 

vigotskianas.  

 

     En cuanto al juego, Vigotski rechaza su definición como actividad placentera, ya que 

a menudo no conlleva necesariamente placer y hasta puede generar frustración o 

insatisfacción. Para él, el juego es una posibilidad de resolver necesidades, de 

desarrollar el pensamiento; es una posibilidad metodológica de ampliar la propia “zona 

del próximo desarrollo” definida como la distancia entre el nivel real de desarrollo 

(determinado por la capacidad de un individuo de resolver de manera independiente un 

problema o tarea) y el nivel de desarrollo potencial (la capacidad de resolución de un 

problema mediante la interacción de un facilitador más experimentado, en la que el niño 

y el juego se potencian, sin ser una actividad que se reduzca a la obtención de placer o 

que aparezca únicamente cuando el niño necesite resolver sus necesidades). Para 

Vigotski, el momento en que surge el juego se convierte en un espacio de transición: al 

independizar el objeto de su significado, el niño prescinde de lo que ve y actúa con 

independencia de ello. Como en el juego la acción depende de las ideas y no de los 

objetos, el proceso conduce al pensamiento abstracto.  

 

     Vigotski (1979) entiende la imaginación como una estructura que forma parte del 

origen del juego, un nuevo proceso psicológico para el niño. El mundo imaginario del 

niño en edad preescolar es juego, y acude a él para resolver sus necesidades no 

resueltas. “Para el niño pequeño el juego es imaginación en acción y para los 

adolescentes y niños en edad escolar la imaginación es un juego sin acción (…)” (p. 

143).  
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 Otros aspectos que consideró en el estudio del juego fueron: 

 

- Las circunstancias que conducen al mismo o lo rodean. 

- La motivación de los jugadores. 

- El componente emocional: el juego es una forma de construir el deseo, 

mediante el juego se aprende a desear. 

- Todos los juegos son reglados, aunque las reglas no se expliciten o anticipen 

al propio juego. También las situaciones imaginarias tienen reglas. 

- El juego es un factor básico en el desarrollo. 

 

     Son innumerables los estudios que han otorgado al juego un papel socializador: el 

propio Vigostki, Piaget, Montessori o Winnicott, entre otros, ven en el juego 

posibilidades de aceptación de la realidad y conexión con el entorno social en el que se 

encuentra el individuo que juega.  

 

     El juego como fenómeno humano depende de la cultura y el contexto -histórico en 

que surge, por lo que merecería la pena investigar las características de los juegos 

sociales en diferentes circunstancias, estableciendo una relación del juego con su 

organización política; comprendiendo cuáles son las características de los juegos 

sociales según su contexto político; estableciendo las diferencias del juego social en 

contextos socioeconómicos dispares, etc. 

  

     Tras esta introducción, se profundizará en el juego dramático aplicado al contexto 

escolar y su relación con la acción pedagógica y el pensamiento metafórico. 

 

 

2.4 El juego dramático.  

 

El ‘juego dramático’ es una unidad semántica compuesta por dos conceptos: el juego y 

el drama. En general, el juego se considera como un acontecimiento que es válido en sí 

mismo y contiene dimensiones de incertidumbre y azar, constituyendo un estado 
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emocional. El drama, por su parte, uno de los elementos comunes a todas las disciplinas 

del arte escénico, es un acto de representación, una acción de simulación de una realidad 

social en la que un grupo de personas escenifican un tema y lo presentan ante un 

público. La palabra “drama” significa en griego “acción”, y a su vez acción 

representada, por lo que la actuación del actor o bailarín constituye el elemento 

fundamental, su esencia. Como afirman Chancerel (1953), Charbonnier-Joly y Saussoy-

Hussenot (1952), el arte dramático es el arte de la acción del cuerpo humano en 

movimiento que exige la capacidad de expresarse con el gesto. El producto dramático 

establece géneros como la comedia y la tragedia, con la función de provocar la 

sensibilidad humana a través del realismo textual, corporal y escénico. 

 

La unidad aristotélica desarrollada por el célebre filósofo griego en su “Poética” 

es la relación dramática de tiempo, espacio y acción. Los elementos que dan identidad al 

drama serían: imitación o mímesis de una acción, que está determinada por el carácter 

del personaje; anagnórisis o transformación de un personaje a través de la obra, que 

origina conflictos escénicos; y armatía, el error de juicio o ignorancia por parte del 

personaje, condición que en la mayoría de las ocasiones está determinada por un 

elemento y es lo que ayuda a constituir el drama en las obras. Se puede concluir, por lo 

tanto, que la trama del drama es la vida misma: el arte dramático se haya firmemente 

inmerso en la naturaleza humana. 

 

     El drama tiene la capacidad de fusionar lo grotesco y lo sublime, integración 

determinada casi siempre por la unidad de espacio, tiempo y acción (movimiento y 

lenguaje). Hay que señalar que, a través de la evolución histórica del drama, algunos 

autores han desestructurado dicha unidad. Bertolt Brecht, por ejemplo, creó el teatro 

épico y rompió en cierto sentido con lo establecido por Aristóteles. Brecht presenta al 

arte de la escena una nueva manera de asumir el arte dramático, aportando el 

distanciamiento como una forma de participación viva y directa del espectador. 
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     El juego dramático es el microcosmos del teatro, su origen y fin. En los procesos de 

producción y de creación de una obra de teatro moderno se desarrollan y crean juegos 

dramáticos, siendo una actividad fundamentalmente de improvisación. Este juego es 

esencialmente simbólico, tiene carácter de simulación y se origina de manera natural en 

la infancia. Es por todos conocido el ejemplo del niño que, jugando, otorga propiedades 

de caballo a un palo de madera, o convierte una hoja de papel en un avión y genera una 

trama, una historia continua hasta que decide parar el juego. Básicamente, él crea las 

condiciones de un juego en el que la imaginación, la manipulación de algún objeto de su 

preferencia y su estado emocional son elementos fundamentales.  

 

     El juego dramático es un acontecimiento que se desarrolla en una zona de ficción 

denominada “Como si...”, desde el que le sucede algo a alguien. Eines y Montovani 

(1980) afirman que el juego dramático forma parte de la capacidad de simbolizar de los 

seres humanos, que pueden distanciarse de la realidad concreta y construir con su mente 

un espacio imaginario para generar una vivencia independiente del lugar o tiempo en 

que se encuentra (p. 65). Además, ejemplifican las dimensiones del “Como si…” en el 

juego dramático (p. 66): 

 

Como si... estuviéramos en el circo el espacio 

Como si... fuera un domingo por la tarde el tiempo 

Como si... hiciéramos una función el hecho 

Como si... fuéramos payasos o leones los personajes 

Como si... esta silla fuera la jaula los objetos 

Tabla 2. Estructura del juego dramático 

En Bercebal, Laferriére y Motos (2000, p. 131) se presenta un cuadro de las 

interrelaciones que se pueden generar en un acto dramático, todas susceptibles de ser 

investigadas en el ámbito escolar.  
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     En el juego dramático, como en otro tipo de juegos, los participantes pueden ganar o 

perder, pero a su vez pueden ganar los dos o gana la creación artística, ya que lo 

derivado del juego dramático podrán formar parte de la obra escénica que se está 

produciendo, en la que ganan todos: director, actores, bailarines, público y, en 

definitiva, el arte. Es un juego a ganar.  

 

Dentro de las características del juego dramático en las artes escénicas se 

encuentran:   

- Relación compleja de elementos (espacio, tiempo, conflicto, trama, jugadores, 

personajes, objetos, ambiente). 

Relaciones centradas en el 
rol a desempeñar: 
-formar parejas 
-hacer lo mismo 
-hacer lo complementario 
-conducir y seguir 
-moverse en el espejo 
-acción y reacción 

Relaciones en función 
del tiempo: 
-al unísono 
-alternativamente 
-sucesivamente 

Relaciones en función 
del espacio: 
-encontrarse 
-permanecer juntos 
-cruzarse 

INTERRELACIÓN 

Relaciones en función del grupo: 
-forma 

Relaciones en función de las 
acciones espaciales: 
-encontrarse 
-permanecer juntos 
-cruzarse 
-separarse 

Ilustración 1. Interrelaciones del juego dramático 
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- Zona de incertidumbre: para que se desarrolle un juego dramático se requiere, 

además de los jugadores, una idea que cree incertidumbre. Del proceso del juego 

se produce el desenlace. 

- La situación intencional del “Como si...” es lo que posibilita crear la ficción, 

representar y crear símbolos. Es la clave que permite dar el salto entre ficción y 

realidad. 

- Acto comunicativo. El juego dramático tiene carácter expresivo. Los 

participantes lo asumen de forma voluntaria, generando una experiencia 

significativa común. 

 

     En el juego dramático se crean códigos, reglas y convenciones de relación entre los 

jugadores, a menudo desarrollándose hasta alcanzar la madurez creativa en una obra 

artística escénica o en un fenómeno de ficción. En el contexto educativo, el juego 

dramático requiere que el profesor, mediador o animador propicie un espacio de juego y 

unas consignas que estimulen las posibilidades expresivas e imaginativas de los 

estudiantes.  

 

     Puede afirmarse, por tanto, que el juego dramático siempre está presente en el teatro 

y en la danza aunque no se desarrolle en el proceso de creación de una obra escénica, ya 

que al apreciar la obra el público vive un estado de ficción y puede sentir innumerables 

experiencias de juego. 

 

     El teatro como lugar (escenario) nos permite instalar una historia compuesta por 

situaciones donde constantemente surgen los elementos gestuales, corporales, visuales y 

sonoros, motivadas por un interés emocional y cognoscitivo del creador, que prepara un 

producto artístico para su público. Lo teatral se convierte en una ilusión que permite 

considerar como real el mundo creado, donde el juego escénico está ligado al proceso 

artístico. En el teatro y la danza, el actor y el bailarín establecen una relación dialéctica 

con el texto y con el cuerpo, construyendo significado. 
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2.4.1. Origen del juego dramático en los espacios escolares. Laferrière y Motos (2003) 

hacen un repaso histórico de la evolución del juego dramático en Europa, situando su 

aparición en la segunda década del siglo XX, un momento en el que la sociedad 

necesitaba recuperar lo lúdico. Destacan experiencias como la de Copeau, que a partir 

de las ideas de Chancerel funda en 1915 “Vieux-Colombier”, una escuela de formación 

de actores y, a su vez, un espacio para la educación expresiva de los niños.  

 

     Para esta investigadora, procedente de Colombia, país en conflicto armado desde 

hace más de sesenta años, es muy interesante que uno de los objetivos primordiales de 

la educación europea tras los desastres de la Segunda Guerra Mundial haya sido 

democratizar la enseñanza y fomentar lo lúdico, susceptible de ser desarrollado 

mediante el juego dramático: se consideró que la escuela debía crear ambientes de juego 

para devolver la felicidad a una generación de niños impactados y condicionados por la 

guerra. 

 

     Los autores hacen también referencia a la  Pedagogía soviética, que desde 1912 

incluye el juego dramático en el currículo escolar, no para producir obras artísticas sino 

para generar espacios lúdicos y expresivos para los niños. Motos (1999) menciona que 

la escuela soviética fue pionera en esa estrategia de enseñanza, al disponer que en todas 

las escuelas se promoviese el juego dramático. Tras la Segunda Guerra Mundial, 

Demuynck apoyó desde el Centro de Entrenamiento en Métodos de Educación Activa 

(CEMEA) a los directores teatrales Barrault, Vilar y Dasté en la creación del 

movimiento “Educación por medio del Juego Dramático” (p. 131, adaptado).  

 

     Actualmente, autores como Laferrieri, el propio Motos, Garaigordobil y Tejerina, 

además de Eines, Montovani o Cañas, han hecho avances en el reconocimiento 

pedagógico del juego dramático.  
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     Sería conveniente que los maestros desarrollasen las posibilidades formativas del 

juego dramático y propusiesen metodologías, didácticas y proyectos curriculares que 

transformen la enseñanza y el aprendizaje en la educación básica. 

 

     También desde la Psicología se ha estudiado el juego sociodramático. Ortega (1992, 

p. 247) lo considera un ambiente interesante para comprender y desarrollar la dimensión 

socioafectiva del niño. En “El juego en la construcción de conocimiento” repasa las 

teorías de juego precedentes, principalmente la perspectiva sociocultural de Vigotski y 

la psicogenética de Piaget, para centrarse en investigaciones del juego en la Educación 

Infantil y Primaria, desde el punto de vista histórico. La mayoría se ocupaban del juego 

y los procesos de socialización, el juego y el desarrollo socioafectivo en la escuela, y en 

intervenciones didácticas a partir del juego sociodramático, siendo en general estudios 

de carácter psicológico de intervención socio-pedagógica, aunque es necesario señalar 

que en este contexto no existen diferencias entre el juego dramático y el sociodramático. 

 

     En las artes escénicas, y en concreto en la educación dramática o dramatización, no 

se habla de sociodrama ni de juego sociodramático; son denominaciones de la 

Psicología, que usa la representación de un conflicto o asume un rol para comprender 

una situación social muchas veces experimentada por los participantes que la 

representan. Christie y Johnson (1983) reconocen en su trabajo “El juego dramático, la 

educación infantil y el aprendizaje escolar” el valor de la relación entre la adquisición 

de conocimientos y el juego dramático, ya que posibilita una didáctica creativa en la que 

el profesor capta y estimula facultades expresivas en los estudiantes. 

 

     Para Ortega (1992), el clima psicoemocional y socioafectivo, la trama simbólica, la 

entrada y salida del juego y el mantenimiento del escenario lúdico y su complejidad, 

convierten al juego sociodramático en un marco de análisis interesante en su 

comprensión. Conrad (2004) describe en “Exploring risky youth experiences: Popular 

Theatre as a Participatory, Performative Research Method” (“Explorando experiencias 

de juventud arriesgadas. El teatro popular como un método de investigación 

participativo y performativo”) una experiencia en la que se desarrolla la creación teatral 

colectiva “La vida en riesgo” con jóvenes del ámbito rural de Alberta (Canadá). En sus 
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conclusiones destaca cómo el proceso de creación de la obra fue una herramienta 

pedagógica novedosa y eficaz, ya que a partir de la improvisación, el juego y la 

investigación - en este caso etnográfica - que conllevó crearla, los jóvenes reflexionaron 

y reconsideraron sus creencias y su propia percepción de la juventud. 

 

2.4.2 Referencias históricas del juego dramático en el contexto escolar español. Paya 

(2007) presenta, en su tesis de doctorado “La actividad lúdica en la historia de la 

educación española contemporánea”, una síntesis de lo que se entendía por juego 

dramático en la escuela desde mediados del siglo XX hasta la década de los ochenta, 

estudiando a autores como Azorín (1954), Smoll (1962), Álvarez (1974), Tripero (1977) 

y Fernández (1979). En todos ellos subyace la idea de que el juego dramático es útil en 

la formación estética y la expresividad, y que la creatividad y la libertad son sus 

elementos principales. Paya (2007) considera que forma parte de los juegos artísticos, le 

otorga un carácter desinteresado y destaca la importancia de su esencia colectiva (p. 

405, adaptado).  

A continuación se presentarán las principales ideas de los autores mencionados:  

- Azorín (1954) califica el teatro escolar como “juego escénico”, un elemento de 

la ficción teatral que ayuda a formar el alma y perfeccionar la expresividad para 

beneficiar la educación estética. El juego dramático es un elemento seguro para 

que el niño conserve el gusto por crear, a la vez que estimula el desarrollo 

corporal y aptitudes como la imaginación, la reflexión, la sensibilidad y el 

sentido social. El autor sugiere que los profesores deben jugar el juego y 

establecer reglas, incorporando ejercicios corporales e imaginativos.  

- Smoll (1962) destaca la relación entre la actividad lúdica y la  Pedagogía, al ser 

el juego una actividad exploratoria, de aventura y experiencia, que se 

fundamenta en el efecto del simbolismo, el mundo del pensamiento, de la 

autonomía, de la realización y de la creatividad, elementos indispensables en la 

educación. El juego dramático debe desarrollarse con calma y alegría e iniciarse 

con el mínimo de palabras o gestos. El organizador nunca debe hacerlo 

demasiado largo o individual, la atmósfera del juego depende de él.  
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- Álvarez (1974) define el juego mágico-simbólico como un entrenamiento de la 

inteligencia creadora. 

 

- Tripero (1977) ve en el juego dramático una oportunidad para que el niño 

comunique su sensibilidad personal, ofreciéndole recursos de expresión 

mediante una disciplina corporal en la que se educa el gesto, la voz, el ritmo y 

las emociones, armonizando los movimientos personales con los del grupo, 

sintiéndose parte de una creación colectiva. Considera que el juego dramático 

debe ser de libre expresión y creativo, no impuesto sino sugerido en un clima de 

libertad y confianza con unas reglas elegidas por los propios niños, que deben 

ser respetadas. Este tipo de juego desarrolla en ellos la aceptación de sí mismos 

y de los demás, libera tensiones emocionales internas y fomenta su creatividad y 

espíritu crítico.  

 

- Fernández (1979) lo conceptúa como una actividad infantil caracterizada por la 

espontaneidad: el niño se siente libre para actuar, elige el tema de juego y el 

personaje, y busca los medios necesarios para representarlo. 

 

2.4.3. Investigaciones y ensayos sobre juego dramático en el ambiente escolar. Esta 

tesis tiene como propósito estudiar y caracterizar el juego dramático en adolescentes 

dentro del ambiente escolar. Para ello se ha realizado una búsqueda exhaustiva de las 

investigaciones que lo referencian, encontrándose artículos que analizan las 

implicaciones a nivel social, cognoscitivo y expresivo que tienen el juego dramático y la 

enseñanza del teatro en la infancia y hasta la adolescencia, además de su relación con la 

creatividad y la metáfora. La mayoría de lo producido se centra en el estudio del juego 

dramático en la infancia y pone de relieve la relación entre la creatividad y el arte 

escénico escolar en el que se desarrolla el juego dramático. 

     Los artículos considerados relevantes para este estudio se presentarán primeramente 

en una síntesis de conjunto y a continuación de manera individual, en dos apartados: La 
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enseñanza del teatro en ambientes escolares relacionados con la preadolescencia o 

adolescencia, y el juego dramático en la infancia.  

2.4.3.1. Enseñanza del teatro en ambientes escolares y relacionados con la 

preadolescencia o adolescencia. Sharpham (1981) afirma que el teatro es imaginación 

en acción, siendo el uso de la metáfora lo que permite a las personas cambiar su entorno 

y formar el pensamiento y el comportamiento. El teatro, por tanto, debe ser practicado 

en todos los niveles de la educación como un área central del currículo. Sin situarse en 

el contexto escolar es necesario mencionar a Courtney (1989) y su análisis del efecto de 

la cultura en el teatro creativo, su naturaleza y los problemas en su enseñanza. Vrazel y 

Hoffman (1991) desarrollaron una investigación sobre la implementación de técnicas 

teatrales en la mejora de las aptitudes comunicativas a través del uso de la metáfora, con 

estudiantes de primer curso de teatro. Para ello clasificaron a los estudiantes en 

jugadores (aquellos que usaron la metáfora con facilidad), osciladores (los que 

utilizaron tanto la metáfora como la descripción) y espectadores (los que no lograron 

avances en el uso de la metáfora). El estudio corroboró el potencial de las técnicas 

teatrales en el desarrollo de aptitudes comunicativas y la función simbólica. Deasy 

(2002) propone líneas de acción para los investigadores de las artes, entre ellas el juego 

imaginario y el desarrollo cognoscitivo, y presenta una compilación de ensayos e 

investigaciones de la educación artística relevantes para el tema de esta tesis. 

Garaigordobil (2006) llevó a cabo una intervención basada en el juego para valorar su 

impacto en el desarrollo creativo (gráfico, figurativo y dramático) de niños de entre 10 y 

11 años. Finalmente, Dunn (2008) considera que la improvisación y la espontaneidad se 

relacionan con la colaboración y cohesión para que el juego dramático se desarrolle. 

Estos investigadores consideran necesario incluir la enseñanza del arte dramático en los 

ambientes escolares y durante el desarrollo de la educación básica, y confirman la 

relación existente entre las aptitudes comunicativas y la experiencia de vivir la 

expresión dramática.  

A continuación se resume cada una de las investigaciones mencionadas: 

- Sharpham (1981), en Drama as living metaphor. The role of imagination. (“El 

teatro como metáfora de vida. El papel de la imaginación”),considera que 
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expresar teatralmente la imaginación es un paso para perfeccionar y formar el 

pensamiento y el comportamiento o conducta. La imaginación es una parte de la 

compleja interacción entre el pensamiento y la acción, ocupando un lugar en la 

base del conocimiento. Así, el teatro es una expresión directa de la imaginación 

en acción: en él el pensamiento – las imaginaciones – se expresa en acción, y esa 

acción es metáfora – la acción se hace realidad -. La metáfora traspasa las 

características de una cosa a otra, y permite a la persona captar y cambiar su 

entorno. Es una transformación de la acción imaginativa hacia formas más 

desarrolladas de la propia percepción del mundo. Por lo tanto, el teatro como 

metáfora debería ser practicado en entornos educacionales a todos los niveles 

como un área central del currículum.  

 

- Courtney (1989), en Culture and the creative drama teacher (“La cultura y el 

profesor de teatro creativo”), analiza el efecto de la cultura en el teatro creativo y 

resume sus características: identificación, mediación, transformación, empatía, 

metáfora y símbolo, estructuras y dinámicas, roles, comunicación y público. 

Destaca cuestiones emergentes de la cultura y las relaciona con la naturaleza y 

los problemas de la enseñanza del teatro. 

- Vrazel y Hoffman (1991), The use of methaphor: towards rehabilitating 

oral/written skills of entry-level theatre students (“El uso de la metáfora: hacia la 

rehabilitación de las habilidades orales/escritas de estudiantes de teatro de nivel 

principiante”). El estudio documentó una investigación sobre el uso de técnicas 

teatrales para mejorar las aptitudes de la comunicación oral/escrita de estudiantes 

de teatro de primer curso en el Centro para las Artes Creativas de New Orleans, 

un instituto público de artes escénicas. Además se puso en práctica “El 

Paradigma”, una herramienta desarrollada por Syd Field para estructurar la 

escritura de guiones, y la aplicación por parte de los estudiantes de un programa 

conceptual al interpretar un acto teatral. Durante ocho semanas se crearon una 

serie de juegos de teatro, procesos, improvisaciones y actividades dramáticas en 

torno a algunos temas, como fluctuaciones interdependientes. Los resultados 

anteriores al test, apoyados por la prueba oral/escrita de las dos primeras clases, 
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condujeron a la formación de tres grupos esenciales de estudiantes: jugadores 

(los que usaban la metáfora con facilidad), osciladores (los que dudaban entre la 

metáfora y lo descriptivo) y espectadores (los que no pudieron lograr el control 

del proceso de generar y organizar su escritura). El material escrito de cada 

semana fue sistematizado y recopilado. Los resultados indicaron que las técnicas 

del teatro mejoraron las aptitudes de comunicación oral/escrita de la mayoría de 

los estudiantes; la escritura de los estudiantes mejoró en la segunda mitad del 

estudio; y el uso de “El Paradigma” contribuyó al conocimiento y comprensión 

del hecho dramático por parte de los estudiantes, como demostraron exámenes 

posteriores a este test. Los hallazgos son un apoyo empírico para las técnicas del 

teatro como procesos de planificación implicados en la escritura y para teorías 

relacionadas con la función simbólica en general. 

 

- Deasy (2002), Critical links: learning in the arts and student academic and 

social development (“Enlaces fundamentales: el aprendizaje en las artes y en el 

desarrollo académico y social del estudiante”). La autora presenta un compendio 

con dos objetivos fundamentales: recomendar a investigadores líneas de 

investigación en educación artística sugeridas por estudios recientes sobre los 

efectos académicos y sociales del aprendizaje en las artes; y proporcionar a los 

diseñadores de este campo de investigación estrategias para la ampliación de 

experiencias en el aprendizaje de las artes, necesarias para lograr impactos 

académicos y sociales. En el campo de la danza propone las siguientes: a) 

Enseñanza de herramientas cognoscitivas a través de la danza; b) Efectos de la 

poesía del movimiento en la creatividad de niños con desórdenes del 

comportamiento; c) Evaluación de las aptitudes de pensamiento creativo de 

estudiantes de secundaria. En el campo del teatro: a) Los efectos del teatro 

creativo en las aptitudes sociales y orales de niños con deficiencias de 

aprendizaje; b) La efectividad del teatro creativo como una estrategia de 

enseñanza para mejorar las aptitudes de comprensión lectora de estudiantes con 

problemas de aprendizaje; c) El papel del juego imaginario en el desarrollo 

cognoscitivo; d) La comprensión de los niños como resultado de la narración de 

cuentos y la dramatización de historias; e) Los efectos del ensayo de obras de 
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temática fantástica en el desarrollo de la comprensión de los niños; f) La función 

simbólica y la escritura temprana en los niños; g) La identificación de elementos 

casuales en el paradigma de la obra de temática fantástica; h) El efecto del juego 

dramático en la generación de textos cohesivos por parte de los niños. 

 

     A continuación se destacarán seis estudios de esta compilación directamente 

relacionados con el tema central de la tesis, exponiendo sus procedimientos, 

resultados y contribuciones al área. 

 

- Shaffner, Graham, Heather (1984), Drama, language and learning. Reports of 

the Drama and Language research project, Speech and Drama Center, 

Education Department of Tasmania (“Teatro, lenguaje y aprendizaje. Informe 

del proyecto de investigación `Teatro y Lenguaje´, Departamento de Educación 

de Tasmania”). Procedimientos: los autores estudiaron 11 clases de 5º y 6º grado 

de entre nueve colegios, implicando a los niños en actividades teatrales de su 

propio diseño durante todo el año, sin ningún tipo de estandarización en cuanto a 

duración o frecuencia de las sesiones, salvo la condición de que trabajasen con 

teatro imaginario no procedente de textos escritos, pues el proyecto hacía 

hincapié en el lenguaje expresivo. Al tercer mes, los investigadores empezaron a 

grabar en audio cada sesión. Resultados: los autores defienden que el uso del 

lenguaje en el teatro imaginario – que implica especulación, reflexión, 

explicación y evaluación - no sólo es distinto al empleado en las clases 

convencionales, sino que ejercita el lenguaje y estimula el desarrollo 

cognoscitivo. El teatro permite expresar sentimientos, opiniones y pensamientos, 

y estimula los intercambios críticos de niño a niño, con su reflejo en las 

interacciones sociales. Contribuciones al área: este estudio mejora el 

entendimiento sobre el impacto del teatro en el lenguaje expresivo e 

interaccional, frente al lenguaje informativo que impera en la educación reglada.  
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     Esta investigación refuerza las reflexiones que los profesores de artes 

escénicas han propuesto insistentemente sobre la práctica pedagógica, entre ellas 

la convicción de que la formación dramática en los ambientes escolares 

contribuye a estructurar el desarrollo cognoscitivo. 

 

- Wagner (1986), The effects of role playing on written persuasion: an age and 

channel comparison of fourth and eighth graders (“Los efectos del juego de rol 

en la persuasión escrita: una comparación de edad y nivel en estudiantes de 4º y 

8º”). Procedimientos: el estudio se llevó a cabo con 84 estudiantes de 4º grado y 

70 de 8º, en tres grupos formados aleatoriamente dentro de cada nivel. Uno de 

ellos fue formado en interpretación, otro en escritura persuasiva y el tercero no 

recibió formación específica. Los grupos de interpretación representaron tres 

situaciones imaginarias en las que debían convencer al director/ del centro: hacer 

una fiesta en el colegio, dejarles decidir qué deberían estudiar y hacer cambios en 

la cafetería del centro. Los estudiantes formaron parejas e intercambiaron los 

papeles de director y de persuasivo durante 35 minutos por cada uno de los 

supuestos; todos lo hicieron a la vez y sus conversaciones fueron grabadas. Tras 

la representación, cada estudiante escribió una carta intentando convencer al 

director real. Asimismo, los grupos de escritura persuasiva recibieron 35 minutos 

de formación en ese campo antes de escribir las tres cartas, mientras que los 

grupos sin formación escribieron sus cartas directamente. Estos ejercicios 

tuvieron lugar en un periodo de cinco semanas. Resultados: el estudio defiende 

que en la enseñanza de la escritura persuasiva es más efectiva la interpretación 

con compañeros que la impartición de una clase convencional con ejemplos, 

sobre todo para los estudiantes de 4º grado en este estudio. En los grupos de 

interpretación, ambos grupos de edad produjeron asertos más persuasivos 

oralmente que de manera escrita. Curiosamente, los estudiantes de 4º grado 

utilizaron en su ejercicio escrito mucho más los argumentos de sus compañeros 

que los suyos propios. Contribuciones al campo: se presentan las habilidades 

escriturales como resultado de la actividad teatral, y despierta el interés por 

algunos temas poco tratados en el teatro y la educación, como el impacto de 

escuchar a los compañeros actores en los juegos teatrales. Además de explorar un 
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tema ignorado en las políticas educativas, Wagner evidencia la relación entre el 

desarrollo de las habilidades escriturales y el arte dramático en los ambientes 

escolares.  

 

- Horn (1992), An exploration into the writing of scripts by inner-city school 

drama students (“Una exploración a la escritura de guiones por estudiantes de 

teatro [en un colegio con alumnos de estratos sociales desfavorecidos]”). 

Procedimientos: este estudio tuvo lugar durante un curso académico en un centro 

de enseñanza de New York. Una profesora-investigadora (PI) dirigió una clase 

diaria a estudiantes que ya habían estudiado teatro una hora al día en 10º y 11º. 

Se les animó a escribir y representar una obra original que incluyese algo 

relevante para ellos mismos, trabajo que facilitó y coordinó la PI sin indicarles 

qué debían escribir, sólo guiándolos con actividades diseñadas para estimular la 

creatividad, el espíritu de equipo y los recursos de escritura. Para documentar la 

clase, utilizó métodos diversos: entrevistas, grabaciones de discusiones entre 

estudiantes y ensayos de escenas, así como la observación de las reacciones del 

público y los informes de otros profesores. Se repartieron cuestionarios a los 

estudiantes antes y después de la actividad, y finalmente pudieron ser evaluados 

por completo 29 de ellos. Resultados: pautas y formación de los estudiantes en la 

escritura de guiones, mejora de la autopercepción y el comportamiento, y 

aumento del uso del préstamo bibliotecario. Contribuciones al área: el estudio se 

centró no sólo en la reinterpretación de la historia teatral, también en la escritura 

de guiones teatrales y la elaboración de las obras por los estudiantes; los sujetos 

de estudio son estudiantes de bachillerato, de los que los estudios teatrales se han 

ocupado poco hasta hoy; se analizaron procesos de creación colectiva del arte 

dramático; y la carga lectiva en horas del PI fue mayor de lo habitual. 

 

     Esta investigación es relevante por potenciar la autopercepción en estudiantes 

de bachillerato a partir de la creación de guiones. 

 

- Podlozny (2000), Strengthening verbal skills through the use of classroom 

drama: a clear link (“Fortaleciendo las habilidades orales a través del uso del 
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teatro escolar: un vínculo claro”). Procedimientos: la investigadora y un asistente 

seleccionaron 80 de entre 200 proyectos pedagógicos experimentales dirigidos 

desde 1950. Los enmarcaron en tres dimensiones del teatro (representación, 

argumento y nivel de implicación del protagonista) con siete variables: 

comprensión de la historia (criterios orales), comprensión de la historia (criterios 

escritos), mejora de la lectura, preparación para la lectura, desarrollo del lenguaje 

oral, vocabulario y escritura. Resultados: se constata que la enseñanza teatral 

puede ser más efectiva en estudiantes de recuperación. Hay una relación de 

mejora entre la enseñanza teatral y las variables indicadas anteriormente, aunque 

no es reseñable en el caso del desarrollo del vocabulario. Contribuciones al área: 

resultados tan positivos pueden animar a profesores y administradores escolares a 

incluir el teatro en su práctica escolar; apoyo a los investigadores: utiliza un 

procedimiento de meta-análisis basado en estudios comparativos de grupo; 

identificación de debilidades en los estudios teatrales (falta de diálogo entre las 

propias investigaciones, inconsistencia de los indicadores o la poca operatividad 

de términos como “sociodrama” o “teatro creativo”). 

 

El estado del arte que presenta esta investigación es una contribución notable al 

campo, ya que incluye una clasificación analítica de estudios que relacionan el 

desarrollo de habilidades verbales y el teatro en el aula. Además, evidencia la 

necesidad de seguir elaborando estudios en todas las dimensiones de la 

enseñanza de la expresión dramática en los ambientes escolares, y de consolidar 

una base de datos que facilite el reconocimiento de investigaciones precedentes. 

 

- Moga, Burger, Hetland y Winner (2000), Does studying the arts engender 

creative thinking? Evidence for near but not far transfer (“¿Estudiar artes 

engendra el pensamiento creativo? Evidencias para una cercana pero no lejana 

transferencia”). Procedimientos: este trabajo buscó estudios que investigaran las 

conexiones entre ambos conceptos, resumiéndose un total de 2.700 a una serie de 

ocho, con criterios estrictos: que evaluasen empíricamente la conexión entre los 

estudios artísticos y los indicadores del pensamiento creativo, que incluyesen 

artes visuales y que tuviesen un grupo de comparación que no hubiese estudiado 
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artes. De los ocho estudios se derivaron 10 parámetros y se establecieron tres 

meta-análisis: el primero examinó cuatro de los estudios, que estaban basados en 

un diseño de correlación; el segundo sintetizó tres parámetros derivados de los 

estudios experimentales que usaron indicadores de creatividad verbal; y el 

tercero combinó tres parámetros de los estudios que usaban indicadores de 

creatividad figurativa (al dibujar). Resultados: Meta-análisis 1: los estudiantes de 

artes obtienen mejores resultados en tests de creatividad y en indicadores de 

pensamiento creativo. Meta-análisis 2: no proporcionó evidencia de una relación 

causa-efecto entre estudios artísticos y creatividad verbal, quizá debido a la corta 

duración de los estudios analizados (en algunos se expuso a los estudiantes a sólo 

unos días de formación artística). Meta-análisis 3: confirma la relación causal 

entre artes y pensamiento creativo. 

 

Este estudio, que indaga en la relación entre el pensamiento creativo y las artes 

visuales, muestra un modelo de investigación aplicable a las artes escénicas. 

Aunque no es una investigación directamente relacionada con el tema de esta 

tesis, presenta conclusiones transferibles y de gran importancia para el 

reconocimiento del arte escénico en el ámbito escolar. 

 

- Catterall (2002), Research on drama and theater in education (“Investigaciones 

sobre drama y teatro en la educación”), sintetiza en tres ideas básicas lo que 

considera que se ha venido pasando por alto en los estudios teatrales: a) La 

investigación en arte escénico escolar se ha limitado a la primera infancia. b) 

Existe un vacío obvio en la atención a los estudiantes de la educación básica y 

media, organizada en disciplinas académicas especializadas que minusvaloran la 

importancia del juego en esas edades. c) Los investigadores han dirigido pocos 

experimentos en los grados superiores, debido al relativo predominio del teatro 

escolar en la educación elemental.  

 

El autor reconoce los avances que los profesionales del teatro y el cine han 

desarrollado con el objetivo de alcanzar representaciones genuinas, y de las 
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investigaciones elaboradas con relación al desarrollo del lenguaje y la enseñanza 

del teatro. Sin embargo, considera prioritario desarrollar estudios sobre los efectos 

de asumir personajes, las relaciones inter e intrapersonales, la interacción en la 

representación de escenas narrativas y el desarrollo de la empatía a partir de la 

representación de personajes y lo que éstos enseñan al intérprete. 

 

- Garaigordobil (2006), Intervention in creativity with children aged 10 and 11 

years: impact of a play program on verbal and graphic-figural creativity 

(“Intervención en creatividad con niños de 10 y 11 años: impacto de un programa 

de juego en la creatividad verbal y gráfico-figurativa”), presenta los resultados de 

evaluación de un programa de juego diseñado para estimular la creatividad en los 

niños. La metodología empleada fue intervención cuasi experimental pre-test e 

intervención con grupo de control post-test. La muestra utilizada incluía 86 niños 

de 10 y 11 años (54 experimentales y 32 de control), distribuidos en cuatro 

grupos. Antes y después del programa, se administraron dos métodos de 

evaluación: siete tareas verbales y figurativas de los “Tests de Pensamiento 

Creativo” de Torrance, y la opinión directa de expertos, que evaluaron un 

producto creativo. El programa consistió en una sesión de intervención semanal 

de dos horas a lo largo del año académico, cuyas actividades pretendían estimular 

la creatividad gráfico-figurativa, constructiva y dramática, y los resultados de los 

análisis de la varianza sugieren un efecto positivo de la intervención, pues los 

participantes experimentales incrementaron significativamente su creatividad 

verbal (originalidad) y su creatividad gráfico-figurativa (resistencia al cierre 

prematuro, originalidad, elaboración, interpretación creativa). El programa 

produjo un cambio significativamente mayor en los participantes experimentales 

que mostraron un bajo nivel de creatividad antes de la intervención, y sus efectos 

fueron similares en niños y niñas.  

 

     Cerrando el primer apartado, dedicado a los artículos que estudian la enseñanza en 

ambientes escolares relacionados con la preadolescencia o adolescencia, se citará el 

trabajo de Dunn (2008), Playing around with improvisation: an analysis of the text 

creation processes used within preadolescent dramatic play (“Jugando con la 
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improvisación: un análisis de los procesos de creación de texto empleados en el juego 

dramático preadolescente”), que hace hincapié en la improvisación del texto y la 

espontaneidad, y reconoce la necesidad de la colaboración y la cohesión para que el 

juego dramático pueda desarrollarse. Muestra que los niños de 10 y 11 años generan 

cohesión a través de él, y establece sus cinco fases clave: preparación, representación, 

innovación, desglose y conclusión. Es interesante cómo dichas fases se relacionan con 

el proceso creador escritural del dramaturgo O'Neill. Los textos que los jugadores crean 

son clasificados de acuerdo al impacto que causan a nivel narrativo, interviniéndolos, 

reforzándolos y revisándolos desde las funciones del dramaturgo. Dunn sugiere que una 

investigación más extensa podría demostrar la utilidad de estas estructuras en una mejor 

comprensión de la creación de texto dentro de otras formas improvisadas de teatro. 

 

     Llegados a este punto, debe señalarse que a pesar de que las investigaciones en arte 

dramático en ambientes escolares con adolescentes no son muy numerosas, se debe 

seguir profundizando a partir de éstas. En ese sentido, el trabajo de Vrazel y Hoffman 

(1991) es un antecedente estrechamente relacionado con la presente investigación.  

 

     A continuación se presentan las publicaciones que se han considerado más 

importantes sobre juego dramático en la primera infancia. 

 

2.4.3.2. Investigaciones sobre juego dramático en la primera infancia. Se han 

desarrollado más estudios sobre la infancia que sobre la pre-adolescencia o 

adolescencia, desproporción generada quizá por los fines educativos que la sociedad va 

otorgando al desarrollo de los niños, jóvenes y adultos; el requerimiento de adaptación 

social hace que el juego se considere más natural y relevante en la infancia, mientras 

que en los ambientes educativos la formación va perdiendo su ambiente lúdico a medida 

que aumenta la edad de los alumnos. Esta concepción es uno de los factores que han 

determinado que la enseñanza de la expresión dramática sea mínima dentro de los 

currículos, ambientes y organizaciones escolares a partir de la preadolescencia. 
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   El apartado se organiza en cuatro aspectos, para poder situar cada estudio a partir 

de sus objetivos y metodología: a) Desarrollo del pensamiento, lenguaje e imaginación; 

b) Procesos de lectura y escritura, currículo y didáctica para la enseñanza de campos o 

áreas de conocimiento (historia, segunda lengua, ética, etc.); c) Desarrollo social: 

resolución de problemas, interacción y multiculturalidad; y d) Intervención terapéutica, 

tratamiento y/o cuidado con niños hospitalizados.  

  

a.) Desarrollo del pensamiento, lenguaje e imaginación. Ghiaci y Richardson (1980) 

presentan una investigación pionera en las implicaciones cognoscitivas del juego 

dramático en la infancia, considerando que fortalece los sistemas de constructos de los 

niños y que debería aplicarse a personas con dificultades mentales. Vosniadou y Ortony 

(1984) señalaron que la representación fomenta la comprensión de la metáfora, y fueron 

contundentes afirmando que los niños necesitan la representación teatral para evidenciar 

sus construcciones metafóricas, lo que además puede fortalecer su lenguaje. Brouette 

(1994) valora la disposición de diferentes ambientes en el desarrollo del juego 

dramático; Honig (2000) cita el juego dramático entre las múltiples posibilidades para 

promover la creatividad en los jóvenes. Marjanovicï Umek y Lesï Nik Musek (2001) 

consideran que los profesores deben tener en cuenta el objeto y el contexto para 

desarrollar un juego dramático complejo. Bergen (2002) realiza una síntesis de 

investigaciones relacionadas con el juego dramático y la cognición en niños 

(pensamiento abstracto, desarrollo cognoscitivo, social y académico). Leong y Bodrova 

(2003) y Miller (2007) consideran al juego dramático como un mediador en el 

desarrollo cognoscitivo, social, lingüístico e imaginativo del niño. Cerrando esta serie 

de investigaciones se presentará a Church (2006), que explica cómo el juego dramático 

permite a los infantes distinguir la fantasía de la realidad. A continuación se amplía la 

presentación de las investigaciones revisadas para éste estudio. 

  

- Ghiaci y Richardson (1980), The effects of dramatic play upon cognitive 

structure and development (“Los efectos del juego dramático sobre la estructura 

y desarrollo cognoscitivos”), evaluaron los efectos de un período intensivo de 

juego dramático sobre las estructuras cognoscitivas de 12 niños y niñas de entre 

tres y cinco años de una guardería infantil, para determinar sus sistemas de 
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constructos. El experimento provocó mejoras sustanciales y sostenidas en los 

números de constructos, lo que confirma la importancia del juego en el 

crecimiento cognoscitivo y la utilidad del teatro terapia para provocar cambios 

cognoscitivos en los enfermos mentales. El método consistió en dividir a los 

niños en dos grupos aleatorios: un grupo experimental de tres chicos y tres 

chicas, y un grupo de control de cuatro chicos y dos chicas. Los cambios 

cognoscitivos que produjo el experimento se documentaron justo antes de su 

inicio, tras su finalización y en un test de seguimiento un mes después. Se pidió a 

cada niño que clasificase las fotografías de los seis componentes de su grupo en 

dos montones, y explicase con qué criterio había establecido ambas categorías. El 

ejercicio se repitió hasta que el niño no podía hallar nuevas distinciones. Las 

sesiones del grupo experimental se basaron en los principios del teatro infantil e 

incluyeron juegos teatrales grupales o de “hacer creer”. Duraban alrededor de 

una hora y tuvieron lugar en seis días consecutivos. Cada sesión comprendía 

cinco escenarios: 

 

1º Los niños debían representar individualmente un acontecimiento en un 

entorno de grupo; por ejemplo, simular que formaban el sol en el momento de 

amanecer. 

2º Se agrupaban por parejas y llevaban a cabo una actividad cooperativa.  

Ejemplo: simular estar sentados en un balancín. 

3º Cooperación entre tres individuos que se agrupan espontáneamente. Ejemplo: 

se ayudan a cruzar un puente imaginario. 

4º Los niños debían dividirse en dos grupos y, por turnos, representar una 

pequeña pieza de teatro, como escenas donde aparecían padres con sus hijos, o 

indios y vaqueros. 

5º Este escenario tenía que ver con la relajación, e incluía de nuevo la 

representación individual de un acontecimiento en un entorno de grupo. 

Ejemplo: simulaban ser un muñeco de nieve derritiéndose. 
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Resultados. Se compararon los constructos originales obtenidos por cada grupo 

con las diferencias entre los distintos escenarios, constatándose una mejora 

sustancial - incluso estadística - del número de constructos en el grupo 

experimental, gracias al juego dramático. Su aumento se había estabilizado un 

mes después, cuando tuvo lugar el test de seguimiento, lo que sugiere que el 

juego dramático origina cambios relativamente permanentes en la estructura 

cognoscitiva.  

 

Parece que el juego dramático dotó a estos niños de un medio aceptado y 

legítimo para canalizar sus sentimientos y pensamientos, así como maneras 

novedosas para experimentarse a sí mismos como individuos y en su relación 

con otros, debido al énfasis puesto en la cooperación y las actividades de grupo. 

La investigación confirmaba así la idea del papel crucial del juego en el 

crecimiento del niño. Las sesiones de juego dramático tuvieron un efecto 

“autoterapeútico” en los niños, pero los autores reconocen que para considerar 

las situaciones psicoterapeúticas en las que el cambio cognoscitivo es el núcleo 

central, habría que ir más allá del estudio de los cambios ontogenéticos en los 

niños “normales”. Ya que el juego dramático intensivo provoca cambios 

sustanciales en los constructos personales de los individuos comunes, puede 

sugerirse que un tratamiento similar producirá modificaciones positivas en el 

caso de pacientes psiquiátricos. De hecho, hay un creciente uso del movimiento 

y el teatro como ayudas del tratamiento psiquiátrico, y técnicas similares a las 

empleadas en este estudio han demostrado producir cambios significativos en al 

menos una muestra patológica. 

 

- Vosniadou y Ortony (1984), Testing the metaphoric competence of the young 

child: paraphrase versus enactment (“Evaluando la capacidad metafórica del 

niño: paráfrasis frente a representación”), investigan la hipótesis de que la 

paráfrasis verbal y las tareas de explicación son parte de las dificultades que 

tienen los niños en los test de comprensión metafórica. Se leyeron a 32 niños de 

seis años cuentos cortos que terminaban con oraciones metafóricas, y 

posteriormente se pidió a la mitad de ellos parafrasearlas, mientras que la otra 



56 
 

mitad debía representarlas con juguetes en un escenario del mundo real. Los 

niños del grupo de la representación ofrecieron interpretaciones más correctas 

que los niños del grupo de la paráfrasis. Estos resultados confirman la hipótesis 

de que una tarea de paráfrasis minusvalora el entendimiento que tienen los niños 

de la metáfora.  

 

- Brouette (1994), Astronaut to zoologist, changing the dramatic play area (“De 

astronauta a zoólogo: cambiando el área del juego dramático”), propone algunos 

escenarios de juego dramático e incluye una lista de posibles materiales. Se 

proporcionan ilustraciones para ambientes como la cocina, el restaurante, la 

oficina, la clínica veterinaria, el camping, la selva, etc. Para este autor, cambiar 

el espacio destinado al juego dramático en preescolar promueve la creatividad y 

da a los niños la oportunidad de desarrollarse en un espacio que quizá nunca 

experimenten en la vida real. Cuando sea posible, los niños deberían ser 

introducidos en ese proceso, cambiando el mobiliario o los objetos y 

proponiendo ideas para esos cambios. Para contribuir a la creatividad y 

entusiasmo del juego dramático en los niños, siempre pueden usarse tanto 

objetos reales como simbólicos. 

 

- Honig (2000), Promoting creativity in young children (“Promoviendo la 

creatividad en los niños pequeños”), reflexiona sobre la creatividad en los 

jóvenes y lo que pueden hacer los maestros para apoyarla y promoverla. Los 

temas tratados incluyen, entre otros, el interés del profesor en promover la 

creatividad, la definición de la creatividad, la creatividad en el campo 

socioemocional, la relación entre creatividad y empatía hacia otros, y las formas 

de organización del espacio de la clase que aumentan la creatividad del niño 

(como el juego teatral).  

 

- Umek y Musek (2001), Symbolic play: opportunities for cognitive and 

language development in preschool (“El juego simbólico: oportunidades para el 

desarrollo cognoscitivo y del lenguaje en preescolar”), destacan el impacto de 
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los factores del contexto (la estructura y el realismo de los juguetes y la situación 

de juego) en el desarrollo del juego simbólico. Se compararon tres grupos de 

distintas edades en la etapa preescolar. En el primer estudio variaron el grado de 

estructura de los juguetes; el nivel del juego fue evaluado por una escala de 

desarrollo de cinco niveles en el uso de los juguetes y los objetos. En el segundo 

estudio variaron el tema del juego y analizaron la complejidad del resultado 

utilizando la Escala Smilansky para la Evaluación del Juego Dramático y Socio-

dramático, a partir de seis elementos clave del juego dramático: juego de 

imitación de papeles; “hacer creer” con respecto a objetos; hacer creer con 

respecto a acciones y situaciones; persistencia; interacción; y comunicación 

verbal.  

 

Niveles de Juego Dramático por Smilansky 

Técnicas de juego 
dramático 

Nivel principiante Nivel avanzado 

 

Teatro 
improvisado 

 

 

papel elegido 

 

Cómo lo interpreta 

 

El papel se refiere a los intentos del niño 
de entender el mundo familiar (ej. mamá, 
papá, bebé, animales). 

 

 

El niño imita uno o dos aspectos del rol 
(ej. Dice “Soy la mamá”, acuna al bebé y 
porta un biberón). 

 

El niño selecciona papeles 
relacionados con el mundo exterior 
(ej. bombero, policía, médico). 

 

El niño amplía los conceptos del rol 
(ej. Dice “Soy la mamá”, alimenta 
al bebé, asiste a una reunión, 
prepara la comida, lee el periódico, 
va al trabajo, habla por teléfono, 
etc.). 

Uso de accesorios  
(attrezzo) 

Tipo de objeto 
requerido 

 

 

Cómo los utiliza 

El niño usa un accesorio real o una 
réplica de éste (ej. teléfono real o de 
juguete). 

 

 

El niño disfruta físicamente jugando con 
objetos (ej. descolgando el teléfono, 
marcando el número). 

El niño usa cualquier objeto como 
accesorio (ej. un bloc por teléfono) 
o se lleva la mano a la oreja y finge 
que es un teléfono. 

 

El accesorio se usa como parte de 
un episodio de juego (ej. el niño 
llama por teléfono porque el bebé 
está enfermo). 



58 
 

Hacer creer 

 

 

 

El niño imita acciones simples de los 
adultos (ej. mueve la plancha de atrás 
hacia delante sobre la tabla, sujeta el 
teléfono para escuchar). 

Las acciones del niño son parte de 
un episodio de juego de 
[imaginación] (ej. “Estoy 
planchando este vestido ahora para 
poder ponérmelo en la fiesta esta 
noche”). 

Periodo de tiempo La implicación en el juego es efímera (ej. 
el niño entra en el espacio de juego, juega 
con una muñeca, se pone un sombrero y 
se va). 

El niño se implica en el juego 
dramático durante más de 10 
minutos (ej. el niño se disfraza de 
médico, examina a un “paciente”, 
prescribe una receta y pregunta 
“¿Siguiente?”). 

Interacción Juego en solitario (ej. un niño finge ser 
una mamá acunando un bebé, sin prestar 
atención a lo que hacen los demás). 

 

Cooperación funcional (ej. un niño acepta 
turnarse al manejo del volante [en el 
coche]). 

Esfuerzo cooperativo (ej. un niño 
acepta ser pasajero de un autobús, 
entrega al conductor un ticket y 
pide las vueltas). 

Comunicación 
verbal 

La verbalización gira en torno a los 
juguetes (ej. “Tráeme ese teléfono” o “Yo 
cogí primero el coche”). 

Diálogo sobre el tema de juego: 
charla constante sobre los papeles 
que los niños están representando 
(ej. escena de restaurante: “¿Qué 
desea tomar?”, “¿Tienen 
hamburguesas?”, “Sí. Tenemos 
hamburguesas, patatas fritas y 
refrescos”). 

Tabla 3. Juego Dramático por Smilansky 

 

Los resultados confirman que el nivel de complejidad del juego simbólico de los 

niños depende tanto de los materiales del juego como de su contexto. Por lo 

tanto, los profesores de preescolar deberían considerar ambos aspectos al 

planificar, organizar y supervisar el juego de los niños en el ambiente preescolar. 

 

Las autoras exponen además las habilidades que definen las etapas en el 

desarrollo progresivo del juego simbólico (descentralización del pensamiento, 

flexibilidad del pensamiento, cambio de lo representativo a lo real, etc.). La 

representación de papeles, la forma más elevada del juego simbólico, abarca dos 
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tipos de operación cognoscitiva necesarias para la conservación: reversibilidad y 

descentralización.  

 

- Bergen (2002), The role of pretend play in children's cognitive development (“El 

papel del juego simbólico en el desarrollo cognoscitivo de los niños”), define el 

grupo de conceptos relacionados con el juego simbólico y la cognición, y 

sintetiza brevemente las últimas investigaciones sobre el papel del juego 

simbólico en el desarrollo cognoscitivo, social y académico de los niños. El autor 

señala que hay cada vez más evidencias para sugerir que el juego simbólico de 

calidad es un importante facilitador de la toma de perspectiva y el pensamiento 

abstracto posterior, que puede facilitar la cognición de alto nivel, y que hay 

claros vínculos entre el juego simbólico y la aptitud social y lingüística.  

 

Como el desarrollo del lenguaje receptivo, expresivo y de ficción, y la 

representación mental comienzan aproximadamente a la misma edad (entre el 

primer y segundo año), los investigadores han elaborado hipótesis sobre la 

relación entre el desarrollo de la ficción y el desarrollo cognoscitivo. El juego 

simbólico requiere la habilidad de transformar simbólicamente objetos y 

acciones; es favorecido por el dialogo social y la negociación e incluye asumir 

papeles, el conocimiento del guión y la improvisación. Muchas estrategias 

cognoscitivas se exhiben durante la ficción, como la negociación, la solución de 

problemas o la consecución de objetivos.  

 

Una de las investigaciones más interesantes que presenta Bergen es la de 

Wave&Spence (1999), en la que formaron a un grupo de niños en juego 

simbólico (temático/asociativo, temático/cooperativo o cooperativo/no temático) 

y se dieron cuenta de que los grupos de formación temática mejoraron en el 

juego temático y en la solución de problemas semánticos, mientras que los 

grupos de juego cooperativo mejoraron en juego cooperativo y en solución de 

problemas semánticos. Los investigadores concluyeron que parece que hay una 

relación recíproca, más que unidireccional, entre resolución de problemas y 
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juego simbólico: el juego social cooperativo tendría una influencia más general 

en la resolución de problemas divergentes, y el juego temático una influencia 

más específica en la resolución de problemas semánticos. Señalan, sin embargo, 

que todavía debe investigarse en profundidad la relación entre el juego simbólico 

de calidad y el desarrollo de habilidades académicas específicas. 

 

- Leong y Bodrova (2003), An hour of play - What for? (“Una hora de juego, 

¿para qué?”), constatan el impacto del juego dramático en el desarrollo social, 

cognoscitivo y lingüístico del niño, y solicitan mayor espacio en los ambientes 

escolares para ponerlo en práctica. Afirman que el juego dramático permite al 

niño expresar diferentes dimensiones de su vida real, asumir reglas de juegos y 

roles variados y desarrollar el lenguaje, el pensamiento simbólico, la 

autorregulación, la creatividad y la imaginación. Asimismo, al desarrollar juegos 

con otros niños tiene la oportunidad de practicar reglas sociales. 

 

- Miller (2007), Acting out (“Representando”), expone que el juego dramático 

fomenta el desarrollo de la imaginación, ya que el niño se motiva por inventarse 

personajes, situaciones de fantasía, monstruos, etc., que le enseñan a expresarse 

de diferentes maneras. Se hace referencia a cuatro aspectos que los adultos deben 

tener en cuenta al proponer el juego dramático: a) promover la empatía, b) 

promover la capacidad de elegir, c) promover el desarrollo de la independencia, y 

d) comprender las preocupaciones del niño, valorando su opinión para constituir 

un apoyo. 

 

- Church (2006), Fairy tales and dragons. How kindergartners begin to 

distinguish fantasy from reality (“Cuentos de hadas y dragones. Cómo los niños 

empiezan a distinguir la fantasía de la realidad”), examina la manera en que los 

niños comienzan a distinguir la fantasía de la realidad, dando un importante paso 

en el desarrollo. Los niños de cinco y seis años tienden a entrar y salir de la 

realidad, y el juego dramático les otorga un espacio y un medio para 

experimentar con la fantasía, incluso vivir personajes o acontecimientos 
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terroríficos. A esta edad usan creencias mágicas en el juego dramático para 

ayudarse a sobrellevar el caos de su vida interior y exterior. Los infantes quizá 

sepan con claridad qué es real y qué ficticio, pero aún así usan el pensamiento 

mágico para explicar la causa y el efecto.  

 

- Church (2006), "I have special powers!" How children use magical thinking 

understanding to learn about and explore their world (“¡Tengo poderes 

especiales!´ Cómo los niños usan el pensamiento mágico para entender su mundo y 

explorarlo”), expone las fases que desarrollan los niños en la construcción de la 

distinción entre realidad y fantasía. Se centra en el uso del pensamiento mágico de 

los niños entre 5 y 6 años para aprender de su entorno y explorarlo. Se estudian la 

habilidad de los niños para distinguir entre fantasía y realidad durante el año de 

jardín de infancia; la importancia del juego dramático en ese proceso; y la 

atribución que según Jean Piaget hacen los niños de acciones y pensamientos a un 

objeto inanimado. 

 

El autor concluye que los niños de cinco y seis años utilizan y descartan el 

pensamiento mágico para explicar lo que ven, usan el juego dramático como una 

manera de distinguir qué es fantasía y qué realidad, y aún están inmersos en una 

fase animista, al pensar que los objetos inanimados pueden cobrar vida. 

 

 

a) Procesos de lectura y escritura, currículo y didáctica para la enseñanza de campos o 

áreas de conocimiento (historia, segunda lengua, ética, etc.). Esta sección incluye un 

conjunto de artículos que presentan cómo el juego dramático apoya el desarrollo 

simbólico de los niños en su proceso de aprendizaje de la lectura y escritura, así 

como estrategias y diseño de talleres para el desarrollo de otros campos o áreas de 

pensamiento. Se iniciará con Wilkinson (1992), que creó el programa “Playhouse” 

recopilando una serie de juegos, historias y acciones para niños de entre 3 y 10 años, 

estructuradas en la representación y que ayudan a vencer obstáculos del desarrollo de 

la creatividad. Einarsdottir (1996) también considera necesario que los profesores de 

preescolar enriquezcan sus didácticas con el juego dramático. Rowe (1998) estudia la 
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relación de la tríada juego dramático, interacciones del lenguaje y escritura. Rowe et 

al. (2003) exploran la relación del juego dramático y los procesos de lectura y 

escritura en niños de primer grado. Duffy (2006) presenta los beneficios de aprender 

a partir del arte y la cultura y cómo el currículo se puede hacer más comprensible a 

través del arte. Cremin et al. (2006) parten del estudio de la naturaleza del teatro y 

cómo este puede apoyar el proceso de escritura y capacidad de redacción de los 

niños.  

 

- Wilkinson (1992), Dramatic play cuts across the curriculum (“El juego dramático 

trasciende el currículo”), propone un aprendizaje creativo a través del movimiento y 

el juego dramático con el programa “Playhouse”, una recopilación de 60 cuentos y 

actividades con un enfoque imaginativo y educacional, y técnicas de evaluación para 

señalar los obstáculos de los estudiantes hacia la creatividad. Las actividades se 

organizan por niveles de edad (la guía es para estudiantes de entre 3 y 10 años) y 

nivel de aptitud. Los conceptos clave en el “juego experiencial”, como el autor lo 

define, son la individualidad, los puntos de vista, la creatividad, las imágenes, la 

comprensión, la secuenciación y los movimientos/sensaciones. Las actividades 

incluyen hacer que los niños escuchen una historia y luego la representen ellos 

mismos; teatro improvisado; encontrar los latidos en la música; planear una 

excursión y preparar una mochila imaginaria para protagonizar aventuras; crear 

superhéroes, etc. El autor denuncia la influencia apaciguadora de la televisión y los 

juegos electrónicos en los niños, a los que no se incita a pensar, sólo a ver. 

 

- Einarsdottir (1996), Dramatic play and print (“El Juego dramático y la letra”), 

presenta un proyecto que evaluó el desarrollo del lenguaje dentro de un contexto 

de juego en dos clases de preescolar en Reikiavik (Islandia). Sugiere que los 

profesores de preescolar deberían enriquecer el juego dramático con elementos 

para enseñar a leer y escribir, como una extensión natural del trabajo preescolar 

de los niños, así como una oportunidad de tomar contacto con actividades 

estimulantes que les plantean retos. 
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- Rowe (1998), The literate potentials of book-related dramatic play. (“El 

potencial alfabetizador del juego dramático relacionado con el libro”), examina la 

influencia del juego dramático relacionado con las interacciones del lenguaje y la 

escritura en los niños. Estudia la relación del juego con los significados de los 

libros leídos por los niños; el ambiente de juego; el tipo de conexión formada 

entre los libros y los guiones; los propósitos de los niños para el juego; y los tipos 

de interacciones sociales implicadas. 

 

- Rowe, Fitch y Bass (2003), Toy stories as opportunities for imagination and 

reflection in writers' workshop (“Los cuentos de juguetes como una oportunidad 

para la imaginación y la reflexión en el taller de escritura”), examinan los efectos 

del uso del juego dramático para reforzar la escritura de los niños, en los 

procesos literarios y los textos escritos de estudiantes de primer grado. Además, 

exponen aspectos del teatro y el juego dramático que podrían ayudar a los 

jóvenes lectores y escritores, y proponen el uso del taller de escritura para 

animarles a crear historias a partir de los juguetes.  

 

- Duffy (2006), Supporting creativity and imagination in the early years 

(“Apoyando la creatividad y la imaginación en la edad temprana”), considera que 

aprender a través de la cultura y las artes tiene el potencial de estimular el 

descubrimiento, la exploración, la experimentación y la invención, 

contribuyendo así al desarrollo de los niños en todas las áreas del conocimiento y 

ayudándoles a que comprendan el currículo. La autora examina cómo las 

representaciones visuales, la danza, el juego imaginativo y el teatro les permiten 

expresar sus sentimientos, pensamientos y respuestas. Destaca ejemplos de buena 

praxis y proporciona orientación práctica a los que trabajan con jóvenes en 

distintos escenarios, incluyendo la casa y la escuela.  

- Cremin, Goouch, Blakemore, Goff y Macdonald (2006), Connecting drama 

and writing: seizing the moment to write (“Conectando teatro y escritura: 

aprovechando el momento de escribir”), presentan investigaciones que relacionan 

el teatro y la escritura, detallando el método de investigación, los fundamentos 
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teóricos y los resultados. Él estudió trató de entender la naturaleza y el apoyo que 

el teatro ofrece a los niños como escritores y a identificar las características de la 

escritura que aparecen con frecuencia en los textos relacionados con el teatro. El 

estudio piloto probó dos enfoques para conectar el teatro y la escritura: el 

específico de género, que implicaba trabajar hacia un tipo particular de texto 

durante la representación, y el denominado “Aprovecha el momento”, que 

ofrecía espontaneidad y elección. El estudio principal empleó la segunda 

aproximación e identificó algunos elementos del teatro que tuvieron un impacto 

sobre la escritura de los niños y la reforzaron. La investigación demuestra que el 

teatro puede contribuir de manera importante a la redacción en la clase de 

primaria. 

 

     Los estudios presentados constatan que el juego dramático es una herramienta 

relevante para potenciar los procesos de lectura y escritura en la infancia. A 

continuación se presentarán estudios en relación con el desarrollo social y el juego 

dramático. 

 

b.) Desarrollo social: resolución de problemas, interacción y multiculturalidad. Este 

apartado presenta los vínculos del juego dramático con las relaciones sociales en la 

infancia, donde más se han desarrollado experiencias e intervenciones. En primera 

instancia se presentan los estudios desarrollados por Pellegrini (1982, 1984) y Pellegrini 

et al. (1987), que estudian el juego de peleas (JP) y su relación con el desarrollo 

cognoscitivo, evidenciando la necesidad de desarrollar más investigaciones para 

comprender el JP en los niños, ya que se presentan conclusiones contradictorias sobre el 

papel que cumple en el desarrollo social de los niños. Elias y Berk (2002) afirman, 

apoyándose en las tesis de Vigotsky, que el juego dramático fortalece la 

autorregulación. Seefeldt (2004) desarrolló un trabajo para promover la conciencia 

multicultural profundizando en las habilidades y el refuerzo de conocimiento de los 

niños. Levin y Carlsson-Paige (2006) estudian cómo el juego dramático, en concreto los 

juegos de guerra con mediación de un adulto, pueden ayudar a los niños a comprender 

situaciones agresivas, y exponen las características de lo que consideran un juego 

dramático de alto nivel. Se cerrará el apartado con García y Pastor (2006), que 
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estudiaron el juego en una relación padre-hija, examinando los roles de ambos desde las 

categorías de iniciativa, participación potenciada e interconexión, y poniendo de relieve 

que ambos jugadores tienen competencias para implicarse y comprender al otro.  

 

- Pellegrini (1982), The construction of cohesive text by preschoolers in two play 

contexts (“La construcción de texto cohesivo por preescolares en dos contextos de 

juego”), estudia la construcción del texto oral cohesivo por niños de preescolar en 

dos contextos de juego en EE.UU. Por otra parte, observa la referencia/relación 

exofórica en el juego constructivo, la mediación de episodios de juego 

sociodramático a través de palabras de introducción del tema, y la dependencia del 

juego constructivo con respecto al texto cohesivo. 

 

- Pellegrini (1984), The effect of dramatic play on children's generation of cohesive 

text discourse processes (“El efecto del juego dramático sobre la generación de 

procesos de discurso de texto cohesivo en los niños”), desarrolló en este caso un 

estudio con doble propósito: evaluar hasta qué punto variaba el texto oral cohesivo 

de los niños como una función de estatus del oyente y considerar si podrían ser 

formados para generar texto oral descontextualizado. En grupos de cuatro 

componentes de la misma edad, desde los 5 años y 11 meses a los 8 años y 1 mes, 

108 niños fueron asignados aleatoriamente a uno de los siguientes grupos: juego 

dramático, discusión/debate o dibujo. Un adulto leyó a cada grupo libros infantiles en 

tres ocasiones distintas; luego se puso a los niños a desarrollar sus respectivas tareas 

y posteriormente se les pidió que contasen la historia a un oyente informado o a uno 

ajeno a la misma. Los resultados indicaron que los niños, independientemente de su 

edad o condición, generaron más exófora al oyente informado. Los niños del grupo 

de juego dramático generaron más endófora que los de los otros dos grupos juntos. El 

grupo de discusión/debate generó más elipsis exofóricas que el grupo del juego 

dramático. Pellegrini considera que la naturaleza simbólica del juego capacitó a los 

niños para usar el lenguaje explícito. 
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- Pellegrini (1987), Rough and tumble play: developmental and educational 

significance (“El juego de peleas: importancia educacional y de desarrollo”), revisó 

el papel educacional y de desarrollo del juego de peleas (JP). Lo define, hace una 

crítica de las teorías que lo explican y aborda los factores que afectan a su 

surgimiento (variables de género, ecológicas…), explorando su importancia 

funcional. Además, se discuten problemas metodológicos como la confusión del JP 

con la agresión, en trabajos recientes, y se concluye que el JP ofrece una función 

positiva en el desarrollo cognoscitivo social de los niños. 

 

El JP ha sido definido y estudiado por la etología humana, y sólo recientemente por 

psicólogos y educadores estadounidenses. Los etólogos se basaron en el análisis del 

factor de pautas de acción, mientras que los educadores lo definieron como una 

categoría compuesta de comportamientos tanto agresivos como cuasi-agresivos. 

Como resultado de estas definiciones tan diferentes hay una literatura bastante 

diversa. Los etólogos consideran que el JP es un comportamiento social que 

probablemente tiene relación con el desarrollo presocial de los niños. McGrew 

(1972b) y Smith y Lewis (1985) indicaron, por ejemplo, que el JP es un patrón de 

comportamiento altamente socializado porque sólo se da entre niños muy 

familiarizados. Las evidencias sugieren que el JP está relacionado negativamente con 

medidas tan prosociales como la sociometría y la participación social. Es evidente 

que faltan investigaciones sobre las distintas formas del JP y la agresión como 

categorías separadas (ejemplo: fantasía/no fantasía), y más estudios del tipo etológico 

que se complementen con medidas psicométricas de desarrollo agresivo y social. 

 

- Elias y Berk (2002), Self-regulation in young children: Is there a role for 

sociodramatic play? (“La autorregulación en los niños: ¿hay un papel para el juego 

sociodramático?”), comprobaron el supuesto de Vigotsky según el cual el juego 

sociodramático en la infancia contribuye de manera importante al desarrollo de la 

autorregulación. También se preguntaron si la conexión entre el juego 

sociodramático y la autorregulación es distinta entre los preescolares impulsivos y 

los no impulsivos. En un diseño longitudinal de corta duración, 51 niños de familias 
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de clase media, de entre tres y cuatro años, fueron observados en sus clases de 

preescolar. En la Fase 1, al final del curso, se reunieron observaciones naturalistas de 

juego dramático, juego sociodramático complejo (JSC) y juegos dramáticos y de 

autorregulación individuales, en dos contextos de clase: la hora de ordenar y la hora 

del círculo de grupo. 

 

Para evaluar el desarrollo de la autorregulación, se repitieron observaciones de 

ambos contextos en la Fase 2, a finales del invierno e inicios de la primavera. El JSC 

produjo el desarrollo de la autorregulación durante los períodos de ordenar, mientras 

que el juego dramático individual se correlacionó negativamente con la mejora 

anteriormente citada que, por otra parte, fue notable en los niños impulsivos y nula 

en los poco impulsivos. Los resultados concuerdan con la teoría de Vigotsky y 

sugieren que las experiencias sociodramáticas son especialmente positivas para los 

niños impulsivos, que van por detrás de sus compañeros en el desarrollo de la 

autorregulación. 

 

- Seefeldt (2004), Promoting multicultural awareness through dramatic play centers 

(“Promoviendo la conciencia multicultural a través de centros de juego dramático”), 

diseña unos talleres para que los maestros promuevan la conciencia multicultural en 

los niños a través del juego dramático. La estructura del taller presenta el objetivo, el 

material requerido y consejos previos. El autor considera necesario evaluar los 

aspectos multiculturales existentes del juego dramático, adquirir habilidades en la 

mejora del juego de los niños con objetos multiculturales y desarrollar variaciones 

del propio juego dramático para reforzar el conocimiento que los niños tienen de 

otras culturas.  

 

- Levin y Carlsson-Paige (2006), All about war play (“Todo sobre el juego de 

guerra”), reflexionan sobre cómo ayudar a los niños a comprender el significado de 

la violencia a través del juego dramático, de una manera segura y significativa. El 

adulto debe actuar como mediador, evitando juicios de valor e incluyendo nuevos 

accesorios o papeles para que el niño varíe su juego, sin olvidar que la televisión, las 
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películas, etc., forman parte de la cultura de la niñez. Además, las preguntas abiertas 

ayudan a comprender los verdaderos efectos de la agresión, por lo que el juego 

seguro es la prioridad más absoluta. Los juegos donde los personajes son héroes o 

súper héroes pueden generar espacios de riesgo imprevisibles. 

 

Los autores establecen las siguientes características del juego dramático de alto 

nivel: 

1. Los niños interpretan varios temas de la vida real. Para combinar temas (por 

ejemplo, “supermercado” y “hospital”) acuerdan crear un escenario que 

incluya elementos de ambos (ejemplo: una cajera del supermercado se 

enferma y es llevada al hospital) y así planean y resuelven problemas. 

2. Los niños juegan varios papeles, interpretando distintas relaciones (no sólo 

siguiendo indicaciones, sino dictándolas; no sólo pidiendo ayuda, sino 

ayudando). Aprenden a usar sus emociones y acciones según sea necesario, 

como un logro en el desarrollo socioemocional. 

3. Los niños conocen las reglas para interpretar sus papeles. Aprenden a 

posponer el cumplimiento inmediato de sus deseos y se ajustan al 

comportamiento que se espera del papel (un niño interpretando a un paciente, 

por ejemplo, no puede coger el estetoscopio de juguete, pues es un objeto del 

doctor). 

4. Los niños usan los objetos de juego no realistas con la imaginación, el 

lenguaje y el pensamiento simbólico. 

5. Los niños usan el lenguaje que conocen con amplitud. Diseñan 

conjuntamente el escenario, negocian los papeles y acciones, acuerdan usar 

objetos imaginarios y se recuerdan entre ellos las reglas. Prueban nuevas 

palabras, expresiones y entonaciones para que se ajusten a sus personajes. 

Desarrollan el vocabulario, el dominio de la gramática y el uso del lenguaje. 

     En el pasado, los niños aprendían a jugar como parte de un grupo de muchas 

edades dentro de su propia familia o vecindario. Actualmente, es más probable que 

empleen su tiempo en grupos por edades o que jueguen solos, y es evidente que 
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todos los programas de televisión e incluso el software con contenidos 

cuidadosamente seleccionados no pueden sustituir al juego real. 

Levin y Carlsson-Paige proponen, además, las siguientes acciones para promover el 

juego dramático de alto nivel: 

 Proporcionar a los niños experiencias que les ayuden a desarrollar nuevos temas 

de juego, por ejemplo las excursiones o los invitados especiales a sus ambientes 

de aprendizaje, en que se puede tomar contacto con relaciones humanas diversas.  

 Introducir papeles muy diferentes asociados con cada tema de juego. Es 

necesario ampliar la gama de personajes que se proponen a los niños; si sólo se 

presenta una relación jerárquica, por ejemplo “doctor” y “enfermo”, puede que 

los niños se peleen por querer el papel que les otorga más poder. 

 Observar con sentido crítico los juguetes y objetos que usan los niños en el 

juego: ¿pueden ellos construir sus propios objetos?, ¿qué papel tiene la ficción 

con relación al uso de un objeto no real, o analógico al objeto real? El proceso 

que se plantea a continuación puede ser muy pertinente para la formación del 

pensamiento abstracto. Tras elaborar los objetos, podría fomentarse la transición 

desde un objeto realista (plato con un huevo frito) a uno más genérico (plato de 

papel con un círculo pintado dentro), de éste a uno simbólico (cualquier círculo) 

y finalmente al imaginario (cuando una niña indica que tiene el plato usando sólo 

una palabra o un gesto). 

 

- García y Estanislao (2006), Dimensiones para el análisis de la interacción y la 

gestión del juego compartido padres-hijos, analizan una situación de juego 

familiar. Se hizo un registro de sesiones de juego sociodramático con un dúo 

padre-hija con el objetivo de valorar la idoneidad de las dimensiones iniciativa, 

participación potenciada e interconexión. Se analiza el mecanismo de cesión y 

traspaso de control del juego, dimensiones que informan sobre el grado y tipo de 

participación de cada jugador y su capacidad para la descentración. Dicha 

participación de padre e hija se analizó desde tres tipos de secuencias: 

organización del juego, juego médico y juegos alternativos. Los resultados 

muestran que ambos poseen competencias para implicarse, realizar aportaciones 
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y tomar en consideración la perspectiva del otro, si bien se actualizan en función 

del momento de juego y el tipo de secuencia que transita la interacción. 

 

d) Intervención terapéutica, tratamiento y/o cuidado con niños hospitalizados. 

En este último apartado se presentan artículos donde se reconoce la función terapéutica 

del juego dramático en las etapas de la escolaridad, y se analiza una intervención a partir 

de las TIC con niños autistas. 

 

- Slade (1998), The importance of dramatic play in education and therapy (“La 

importancia del juego dramático en la educación y la terapia”), propone que existen 

dos formas principales de juego: proyectada (la que se da sobre todo en la edad 

temprana) y personal (en la que el sujeto, personal y espiritualmente, es responsable 

de la acción); un adecuado equilibrio de ambas fomentaría la felicidad y el desarrollo 

de la personalidad. Para que no afecte a la creatividad, el juego proyectado no debe 

cortarse bruscamente, sino avisar de que en breve se iniciará otra actividad. El autor 

propone las siguientes estrategias: 

 

Entre los siete y los nueve años, y en general durante la educación primaria, en que 

se observa una influencia de la violencia y el mal lenguaje, deben representarse 

aspectos del contexto con orientación del profesor, y proponer a los estudiantes 

desafíos. Ejemplo: “Apuesto a que no podéis hacer una historia donde no se mate a 

nadie”. 

 

Entre los 12-16 años, aproximadamente, ya podrían ser capaces de actuar, hablar y 

bailar con sinceridad y expresión propia. 

 

El paso a la secundaria produce en algunos niños un shock ambiental con la pérdida 

de amigos y profesores, y la ansiedad de un régimen menos acogedor y más 

disciplinado, propicio en muchos casos para el acoso escolar. Slade cree que el teatro 

puede ayudar a evitarlo, ya que se revelan el estado personal y las actitudes de cada 
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uno, y luego se dan oportunidades para ser personas diferentes, de modo que el 

adolescente va descubriendo poco a poco no sólo quién no es, sino sobre todo quién 

es. Para los jóvenes podría establecerse un método de terapia y entrenamiento de 

crecimiento personal dividido en tres partes: teatro imaginativo (sobre situaciones 

reales), teatro social y teatro y danza. 

 

- Dauphin, Kinney y Stromer (2004), Using video-enhanced activity schedules and 

matrix training to teach sociodramatic play to a child with autism (“El uso de 

programas de actividades mejoradas en vídeo para enseñar juego sociodramático a 

un niño con autismo”), evaluaron un paquete de intervención para enseñar 

actividades de juego sociodramático generativo a un niño con un trastorno del 

espectro autista. En la Fase 1, el niño aprendió programas de actividad en ordenador 

que mostraban modelos de vídeo integrados sobre qué decir y hacer. Una matriz 

instruccional de tres por tres definía nueve actividades a realizar, incluyendo 

combinaciones de tres figuritas y tres acciones. En la Fase 2, el niño aprendió a usar 

programas de ordenador con ilustraciones mostrando secuencias de diferentes 

actividades de juego. La Fase 3 clarificó y amplió las herramientas aprendidas hasta 

entonces. A través de tres nuevas matrices instruccionales, el niño aprendió tres de 

las nueve actividades dentro de cada matriz usando programas de vídeo en 

ordenador. Por cada actividad enseñada directamente, tuvieron lugar otras dos 

adicionales. Los resultados recomiendan programas de actividades mejoradas en 

vídeo para enseñar el juego sociodramático y el uso de la capacitación de matriz para 

conseguir resultados en el aprendizaje generativo. 

 

En definitiva, el panorama expuesto recomienda seguir desarrollando procesos 

de investigación que puedan informar del impacto del juego dramático en el ámbito 

escolar, especialmente en edades con menos investigaciones (de los 10 años en 

adelante). Por otra parte, queda de manifiesto la estrecha relación entre el juego 

dramático y el desarrollo cognoscitivo (comunicación y lenguaje, imaginación y 

realidad), y debe destacarse la propuesta para futuros estudios del juego dramático 
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de calidad, así como la solicitud de los investigadores para que se normalice la 

educación artística escénica en el currículo oficial.  

 

2.5 La relación entre la acción pedagógica y el juego dramático  

El “Como si…”, entre  Pedagogía y arte escénico 

 

     El propósito fundamental de esta tesis es caracterizar el juego dramático en el ámbito 

escolar en relación con la Pedagogía. El juego dramático como posibilidad de 

representación y creación puede promover en el jugador su expresión simbólica y 

ampliar su capacidad para generar analogías, metáforas y juegos del lenguaje. Por ello, 

es fundamental comprender la relación entre la acción pedagógica y el juego dramático. 

 

     En las relaciones pedagógicas que se establecen entre estudiantes y profesores 

existen algunos objetivos fundamentales desde los cuáles los maestros encaminan su 

práctica docente, como por ejemplo desarrollar la curiosidad por el conocimiento y su 

comunicación, la interacción y la relación con lo aprendido aplicándolo a un contexto, 

la deconstrucción o el  descondicionarse, etc., lo que posibilita la transformación de 

nuevos conocimientos. Todos estos aspectos tienen lugar en el juego dramático. 

 

     A continuación se abordará la relación entre la acción pedagógica y el juego 

dramático 

 

2.5.1 La acción pedagógica 

 

La palabra y el acto es el mundo de los humanos 

Hanna Arendt 

 

     Así como el concepto de juego dramático se compone de dos términos, acción 

pedagógica es también un concepto compuesto. “Acción” hace referencia al acto, al 
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hacer, y la palabra “pedagógica”, derivada de “Pedagogía”, procede del griego antiguo 

“παιδαγωγός” o “paidagogós”, siendo “paidos” “niño”, y “gogía” “llevar” o “conducir”. 

Ambos conceptos denotan movimiento, praxis, cuidado y camino (método). Para 

explicar el enfoque teórico con el que se aborda la acción pedagógica, se definirán los 

conceptos separadamente y a continuación se explicará su relación. 

 

Para Hanna Arendt (1993, p. 201) el concepto de acción hace alusión a actuar, 

comenzar, tener iniciativa, gobernar. Proviene del griego “archein” o “comenzar”, y del 

latín “agere” o “poner algo en movimiento”. En esta investigación, el concepto de 

acción parte de las propuestas teóricas de Hanna Arendt en sus estudios sobre la 

condición humana. 

 

- La acción y el discurso son la única forma de vida posible para los seres 

humanos, generando a la vez distinción y pluralidad.  

- Si el ser humano no fuese distinto el uno del otro, no se requeriría del discurso y 

de la acción para entenderse. La singularidad es una condición del ser humano. 

- La acción y el discurso posibilitan la alteridad, ver las cosas desde otra 

perspectiva, alternar, reconocer que existe otro sujeto distinto a uno mismo con 

el que poder relacionarse y generar redes, creando alternativas. 

- La acción en el ser humano posibilita lo inesperado e improbable, abre la puerta 

a la incertidumbre.  

- El ser humano tiene una sola apariencia física pero múltiples formas de acción. 

- La acción sin un quién y un nombre pierde su significado: el ser humano se 

convertiría en un medio de fabricación, de producción, y perdería su 

singularidad. 

- Los actos y las palabras pueden generar acontecimientos ilimitados.  

 

     Arendt (1993, p. 208) destaca que el ser humano, con sus acciones y discursos, 

construye redes sociales, historias, productos tangibles e intangibles, acontecimientos, 

actos con o sin intención, etc., donde cada uno es protagonista y antagonista, hace su 
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historia pero no es autor de la misma. El ser humano se diferencia por su acción y su 

discurso, y se relaciona con su entorno a partir de su lenguaje y acción.  

     Así pues, si una condición que nos hace humanos es la acción y el discurso, ¿cómo 

calificar los ambientes de aprendizaje donde el discurso es mayoritariamente del 

profesor, y los estudiantes adoptan una posición pasiva frente al que está enseñando su 

condición humana? 

      

     La  Pedagogía, que en su origen griego significaba el cuidado de los niños en el 

camino a la escuela por parte de los esclavos, se ha convertido para la educación en un 

campo de conocimiento que tiene como interrogantes fundamentales qué es aprender y 

enseñar, por qué se aprende, relacionando el desarrollo del aprendizaje y la condición 

cultural, histórica, biofísica o psicológica del ser humano. 

   

La historia de la  Pedagogía es muy extensa y no forma parte de la presente tesis. 

Sólo la renovación pedagógica en la Edad Antigua nos informa del origen de la 

enseñanza, de la creatividad, de la formación, etc., incluyendo retos actualmente no 

superados (Herrán, 2012). Pero conservamos un patrimonio de grandes maestros que 

desde diversas culturas generaron procesos de enseñanza. Pensadores como Platón y 

Confucio, representativos de la cultura occidental y oriental, fueron pioneros en lo que 

hoy se concibe como ambientes de aprendizaje, al considerar elementos tales como una 

pregunta, una interacción, un diálogo, una imagen o un entorno, como pretexto para 

iniciar la construcción del conocimiento. Platón usó como herramienta de aprendizaje la 

alegoría y la metáfora, mientras que Confucio se apoyaba en las imágenes para que sus 

discípulos establecieran sus propias conexiones y generasen nuevos conocimientos. 

 

  La necesidad del ser humano de comunicar y crear cultura dio lugar a procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Fueron cobrando sentido palabras como aprendiz, discípulo, 

estudiante, alumno, maestro, profesor o guía, y surgieron espacios como las escuelas o 

las universidades. Con el tiempo, la Pedagogía fue trascendiendo su significado 

original, y estudiosos del proceso de aprendizaje en los niños como Johann Pestalozzi o 

Johann Friedrich Herbart, influidos por Rousseau, desarrollaron una Pedagogía social 

en la Europa de la Ilustración. Algunos de sus principios pedagógicos fueron:  
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- La enseñanza compartida. 

- Armonía y contacto permanente con la naturaleza. 

- Libertad para la educación.  

- Partir de los intereses y experiencias de la infancia. 

- El juego como principio pedagógico. 

- El sujeto es protagonista de su educación. 

 

     Sus postulados generaron innovación en las formas de enseñanza desde principios 

del siglo XIX, y aún conservan su valor pedagógico. Hoy en día, en la sociedad 

globalizada y su inmensa red de vínculos entre ideas, estados o perspectivas, la  

Pedagogía se ha convertido en un campo de conocimiento interdisciplinar donde la 

psicología, la sociología, la antropología, la economía, la historia, la filosofía, la 

biología o la medicina, entre otras, estudian el fenómeno específicamente humano de la 

educación, y al relacionar saberes y conocimientos elaboran teorías que se aplicarán en 

el proceso social de aprender y enseñar.  

 

     Uno de los pedagogos pioneros en reconocer la acción como medio estructural del 

aprendizaje fue Freinet. Él propuso el “tanteo experimental”, desde el que afirma que el 

primer paso hacía el aprendizaje es experimentar en este camino en el que la 

observación, el análisis, y el ejercicio son la esencia aprendizaje. Para Freinet (1961), no 

hay en el infante una necesidad natural de jugar, sino de gastar su potencial de acción de 

vivir. Para este pedagogo el objetivo de la educación es ayudar a desarrollar la 

personalidad del niño en su contexto, otorgando a la expresión artística un papel 

primordial. La expresión espontánea como enriquecimiento cultural del niño parte de la 

base de la configuración del texto libre, en el que el niño es estimulado no sólo a 

redactar su propio texto, sino a ilustrarlo. 

    

 La acción pedagógica no es una acción individual, sino una acción colectiva en la 

que las personas se muestran a través de sus actos, y que además propone desarrollar, 

comprender e investigar formas de enseñanza. Su pregunta fundamental es cómo se 
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desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje en el ser humano, teniendo en cuenta 

su contexto social.  

 

   ¿Pero cómo establecer una relación entre la acción pedagógica y el juego 

dramático?  

 

2.5.2 Encuentros entre la acción pedagógica y el juego dramático 

 

A continuación se expondrán algunos de los componentes de ambos, desde seis 

puntos de vista: intencionalidad; curiosidad y autoilusión; comunicación, improvisación 

e interacción; relación y acción-reacción; Descondicionamiento, deconstrucción, 

incertidumbre y azar; y construcción de conocimiento y transformación simbólica. 



77 
 

 

 

1. Intencionalidad. El juego tiene un carácter intencional: quienes juegan avisan de que 

van a iniciar el juego o están jugando. La palabra o la acción hacen que haya un acuerdo 

previo para hacer consciente la acción de juego; es un fenómeno presente en todas las 

clases de juego, incluido el juego dramático. La explicitación de la intención es un acto 

pedagógico: el qué se va a hacer, reconocer por qué se hace y disponer la acción para 

tener un objetivo de aprendizaje, pueden propiciar un estado de conciencia sobre el 

conocimiento y las acciones que se deriven de ello. La conciencia sobre la 
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intencionalidad en el espacio de juego, de la Pedagogía y de la vida, consolida formas 

de construcción de realidad. 

2. Curiosidad y autoilusión. La autoilusión es la capacidad de imaginar y, en el caso del 

juego dramático, tener la intención de ponerse en el papel del otro, de representar, de 

hacer “Como si…”. Nadie juega si no se autoilusiona, es una opción libre: si en el 

interior de cada ser no existe la condición de querer ilusionarse, no se da paso al juego. 

En  Pedagogía la curiosidad es un valor fundamental, pues sin ella lo que sigue no tiene 

sentido, es el nivel previo que lleva a construir algún tipo de aprendizaje. Cuando los 

estudiantes dejan aflorar su capacidad de asombro, de indagación, se ponen las bases 

para consolidar una estructura de conocimiento. Finalmente, la motivación es el término 

que está relacionado con el estado de curiosidad o autoilusión. 

3. Comunicación, improvisación e interacción. Paul Watzlawick afirma en “Teoría de la 

comunicación humana” que es imposible no comunicarse: como seres humanos 

sociales, somos seres relacionales, y la comunicación es la forma de construir realidad, 

de proponer, de interactuar. En el juego dramático la comunicación es la base 

fundamental: los jugadores se comunican a partir de la improvisación sobre un tema 

propuesto, pero lo importante es que tienen que vivir una construcción de realidad 

donde hay intercambio de información, hay escucha para construir. Los actos 

comunicativos son acciones improvisadas, como han demostrado Wittgenstein con sus 

juegos del lenguaje o Maturana en su concepto del lenguajear convirtiendo al lenguaje 

en verbo o acción.  

 

En el ambiente del juego dramático se da el acto comunicativo, o de lo contrario no 

existiría. Llevar a cabo acciones improvisadas donde se interactúa, se intercambia o se 

reconoce como igual a otro ser humano mejora las habilidades comunicativas de 

quienes lo viven. 

 

4. Relación y acción-reacción. La relación es una forma de enseñar y aprender, pero 

sobre todo de vivir, de modo que lo aprendido es lo que se aplica a un contexto. En el 

juego dramático se genera como parte del acto comunicativo una condición de acción-
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reacción con lo que dice cada jugador: se vive un estado de alerta en el cual el uno no 

existe sin el otro, y los jugadores consolidan durante el juego una relación de 

dependencia bidireccional. Es el objetivo de la Pedagogía, generar con lo aprendido 

aplicabilidad en la vida, tanto a nivel social como individual. 

 

5. Descondicionamiento, deconstrucción, incertidumbre y azar. El juego dramático, 

como todos los juegos, contiene azar e incertidumbre: no se sabe qué pasa, ni cómo 

termina o qué tiene el jugador en mente para que el otro jugador siga en el juego, lo que 

posibilita que todo cambie en cualquier momento. El azar es una condición a la que los 

seres humanos no escapamos, y la acción pedagógica trata de que estos seres en 

aprendizaje sean conscientes de ello para provocar rupturas y que se desacondicionen y 

enfrenten a una dinámica que forma parte inherente de la vida. Descondicionarse es una 

posibilidad de desarrollo: la adaptabilidad total mata la creación. Precisamente una de 

las condiciones de evolución de la especie humana es su capacidad de descondicionarse 

para adaptarse a nuevos ambientes y posibilidades. 

 

6. Construcción de conocimiento y transformación simbólica. El objetivo de la  

Pedagogía es la construcción de conocimiento en los ambientes educativos, y el del 

juego dramático la transformación simbólica. En su obra “Inspiración, asuntos íntimos 

sobre creación y creadores”, Jaime Parra (1995) defiende que la creación simbólica es la 

creación humana más importante. Durante el juego dramático, los juegos de lenguaje, 

las imágenes corporales y las acciones que se establecen con los objetos crean 

situaciones donde algo o alguien es como si fuese…. otra cosa. Una silla se puede 

convertir en avión y a continuación en ventana: las posibilidades simbólicas que se 

desarrollan en el juego dramático son infinitas. 

 

El vínculo entre la acción pedagógica y el juego dramático no surgió en el siglo 

XXI, pues la relación entre el juego dramático y las estrategias pedagógicas se ha 

estudiado en todos los contextos de la enseñanza y el aprendizaje, aplicándose a la 

comprensión de conflictos a través de la dramatización, el aprendizaje de una segunda 

lengua, al aprendizaje de las humanidades, etc., y es muy importante que se siga 
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desarrollando esta relación. A continuación se expone una breve reseña del origen del 

juego dramático en los espacios escolares. 

 

2.6. Educación artística, arte y metáfora. Ya que esta tesis se desarrolla en el contexto 

escolar y la educación artística escénica, es necesario comprender los conceptos de 

educación artística, arte, arte escénico y transformación simbólica, cuya relación se 

presenta en el siguiente diagrama: 

 

 

2.6.1. Educación artística y arte. R. Arnheim nos relata una sabia historia: 

  

La maldición del sapo trata de un ciempiés que interpretaba un bello baile 

en una plaza frente una pagoda azul. Desde un rincón lo observaba atento 

su celoso enemigo, el sapo. Cuando el bailarín paró a descansar, el sapo se 

le acercó con un mensaje en el que explicaba que aunque era torpe y sólo 
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tenía cuatro patas se le daban bien los números. Mientras observaba el 

baile del ciempiés, había una cosa que decía no poder entender: ¿Cómo 

demonios sabes la pata que debes mover primero? ¿Y cuál va la segunda, o 

la decimoséptima, o la centésima? Y cuando mueves la decimosexta pata, 

¿qué hace la número cuarenta y ocho? ¿Se está quieta, se estira, se dobla? 

El ciempiés, tras un momento de perplejidad, descubrió horrorizado que 

estaba totalmente paralizado. Durante el resto de su vida jamás pudo volver 

a mover un miembro (1989, p. 94). 

   

Jove Pérez (2001) nos propone dos puntos de vista: la maldición del sapo y la 

maldición del ciempiés. La maldición del sapo puede ser una analogía a un enfoque 

pedagógico que tiene como propósito fundamental analizar y racionalizar un proceso 

artístico, vivenciarlo de una manera muy metódica; y la maldición del ciempiés hace 

referencia a la posibilidad no reflexiva de hacer arte. En la enseñanza del arte escénico 

en la educación preescolar, básica y media, es necesario que los niños y jóvenes asuman 

el arte desde las dos perspectivas: la del sapo y la del ciempiés. 

 

  ¿Qué pasa si sólo se vive la actitud del sapo? Se cuestiona, se critica, se es 

consciente del proceso de construcción de una obra artística, pero es difícil que se 

disfrute, que se viva el arte como un juego, como lo que es: una acción que tiene valor 

en sí misma, que ofrece deleite y posibilita entrar en una dimensión donde se diluyen 

consciencia e inconsciencia; como diría Winnicott, un espacio transaccional en el 

momento mismo en que se realiza. 

 

  ¿Qué pasa cuando se indaga sobre cómo se crean las cosas? Y asimismo, ¿qué 

pasa si se racionaliza tanto la mirada que ya el ciempiés no puede bailar con su 

acostumbrada libertad? Esa podría ser una paradoja para la enseñanza del arte. 

 

  Si es la actitud del ciempiés la que se vivencia de manera exclusiva en la 

enseñanza del arte, este se convierte en una posibilidad autoexpresiva y libre, pero 

probablemente acabe haciéndose reiterativa, rutinaria, perversa y poco creativa. La 
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autoexpresión, sin vivir momentos de reflexión, análisis y comparación, limita el 

talento, la sensibilidad y la creación, convirtiendo al arte en instrucción. 

 

  Cabanellas (2002) considera que hay una relación directa entre el pensar y el 

vivir, donde la educación artística ayuda a la formación estética del individuo. Tal vez 

sea esta la relación que debe asumir un enfoque pedagógico donde se encuentren las 

experiencias del ciempiés y el sapo. 

 

  Es necesario que desde su nacimiento el niño tenga la posibilidad de relacionarse 

con la complejidad del arte y que su profesor esté a su lado con los componentes del 

juego y de la imaginación, brindándole la oportunidad de estar en contacto con la 

evolución de la cultura. La posibilidad perceptiva del ser humano le permite 

autoconstruirse en su experiencia estética, pero es conveniente que el niño o adolescente 

lo haga de la mano de un maestro que se lo proponga desde su cultura, en la producción 

artística de su entorno, y desde el contexto mundial. 

 

 Definir el arte es una tarea ardua y compleja. La humanidad lo ha concebido a lo 

largo de la historia desde diferentes dimensiones, estableciendo su relación con el ocio, 

la creación, la representación, la expresión, la locura y la construcción estética de 

símbolos y significados.  

 

 Andrew Hart (2002) reúne distintas definiciones de lo que es arte: 

 

     - “El arte es la misión más sublime del Hombre porque es un ejercicio de la 

mente en busca del entendimiento del mundo y hacer que sea entendido” (Rodin). 

- para mostrar la grandeza de la (Divina) Naturaleza (Balthus). 

- para mostrar…el dolor universal que yace sobre la humanidad. 

- … la búsqueda de la trascendencia en las cosas ordinarias de la vida. Intento dar 

avisos de que debemos cambiar cosas (Tàpies). 

- Si la miras lo suficiente, te dirá quién eres (Hockney). 
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- El artista se convierte en jugador de un juego de señales, un operador en una red 

de medios electrónicos… el arte no (es) un salto al futuro sino un replay una 

repetición de citas del pasado (Kearney). 

- El arte no existe en la realidad. Sólo hay artista… el Arte con mayúscula no 

existe (Gombrich). 

- El arte nunca es imposible (Rist ) (p. 91). 

 

 Al asumir el arte como conocimiento, puede ser enseñando y aprendido. Araño 

(1994) entiende el arte en un sentido educativo, “como una actividad humana consciente 

en la que el individuo se manifiesta plenamente capaz de intervenir y/u observar su 

contexto; como resultado de esta intervención reproduce cosas y/o ideas, manipula 

formas y/o ideas de modo creador, y/o expresa una experiencia”. El ser humano puede 

servirse de juegos o ritos que pueden estar reglados, simbolizar expresiones y/o 

sentimientos, y como consecuencia de todo ello puede ser capaz de obtener placer, 

emocionarse y/o sufrir conflictos. 

 

 Roger Gehlbach (1990), citado por Araño (1994), afirma que “el arte constituye, 

en todas sus formas de manifestarse, uno de los tópicos educativos más fascinantes”, 

por cinco razones: 

 

- Está presente en toda civilización. 

- Es un concepto que rechazan definir quienes se ocupan de su estudio o 

práctica. 

- En la mayoría de los casos la práctica artística es un trabajo de soledad 

individual, al menos a nivel conceptual. 

- La habilidad para su aprendizaje está en relación directa con las aptitudes 

personales. 

- Por todo lo anterior, las enseñanzas artísticas se consideran habitualmente 

difíciles de enseñar.  
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 El arte podría concebirse como el desarrollo de la expresión del pensamiento 

imaginativo y contemplativo, que incentiva la capacidad de inventar símbolos lúdicos y 

estéticos, proporcionando espacios re-creativos, de satisfacción y de reconocimiento del 

ser humano.  

 

 Teóricos de la enseñanza de la educación artística como Stern, Lowenfeld, Eisner, 

o Read, han estudiado las posibilidades de desarrollo que otorga al ser humano la 

enseñanza del arte y han contribuido a la transformación de la práctica de la enseñanza. 

Cabe aclarar que los estudios se estructuran desde las áreas plástica, visual y musical, y 

en una mínima proporción en el área de las artes escénicas. Lo que se ha hecho a nivel 

de la enseñanza de la danza o el teatro en la escuela es asumir sus teorías y aplicarlas en 

este campo específico del arte. 

 

 En el modelo educativo para la enseñanza del arte en EE.UU., se ha ido 

generalizando desde la década de los 80 una concepción de la Educación Artística como 

disciplina (DBAE, en sus siglas en inglés) donde la estructura curricular se apoya en la 

relación entre arte y conocimiento, es decir, en la reflexión sobre el arte como una 

forma de conocimiento humano. Esta concepción de la educación artística, que tuvo sus 

orígenes a partir de los debates conceptuales y curriculares de la década de los 60, 

relaciona cuatro áreas del conocimiento del arte: la estética, la producción artística, la 

historia del arte y la crítica del arte (conocimientos, ideas, principios, teorías, técnicas). 

 

 Desde esta perspectiva, se pretende que la educación artística pueda estructurarse 

para definir con claridad sus propósitos pedagógicos y procedimentales, sin perder los 

fundamentos contemplativos y lúdicos del arte, y precisando sus relaciones y 

diferencias con otras disciplinas del conocimiento en la Educación Básica.  

 

     Gardner (1994) y el “Proyecto Cero” de la Universidad de Harvard han desarrollado 

un enfoque de la educación artística denominado ARTS PROPEL (Producción, 

Percepción y Reflexión) para avanzar en la comprensión de los procesos que desarrolla 

el ser humano en interrelación con lo artístico y lo estético: la percepción, el desarrollo 
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sensorial como base generadora de la producción, en la que la representación se asume 

como la posibilidad de materializar diversos contenidos temáticos, ideas, pensamientos 

o sensaciones; y la reflexión, fundamentada en cómo se conceptualiza, es decir, cómo 

estudiantes y maestros piensan en torno a sus propias obras y las obras ajenas. Así se 

hacen visibles los alcances perceptivos y productivos que tanto el infante como el 

adolescente vivencian tras una experiencia artística. Para ello, la educación artística 

necesita provocar situaciones complejas donde el estudiante se enfrente a diferentes 

formas de conocimiento artístico, encuentre sentido a la obra y a la búsqueda de la 

comprensión de la misma. En este punto es fundamental el contexto cultural/temático de 

la producción a generar o valorar. 

Morales (2001) concluye que la teoría y la práctica en la educación artística en 

España son dos caminos diferentes. Lo mismo sucede en Colombia, donde se hace más 

hincapié en la expresión libre que en la búsqueda de la complejidad conceptual en un 

proceso creador de arte. Se pretende que los niños y adolescentes expresen lo que se 

sienten y vivan un momento lúdico o de reconocimiento del folclor popular, pero no se 

suele profundizar en la comprensión de los procesos artístico-creativos. 

  

  Podría estudiarse la creación de un ambiente educacional (laboratorio artístico) 

donde la experiencia auditiva, cinestésica y visual se conecte con la enseñanza teórica, 

rompiendo el esquema tradicional de la enseñanza artística en la escuela como una 

forma más coherente de involucrarse con la esencia del arte. Sería conveniente que el 

estudiante fuese capaz de distinguir los elementos fundamentales de la elaboración y 

apreciación de la obra artística, asimilando la facultad de distanciamiento para el 

análisis de la acción. 

 

     R. Bernstein (1991) afirma que la educación científica debe fomentar en los 

estudiantes la exploración de su creatividad personal: 

 

Ya se trate de arte, historia, música o ciencia, el acto de comprender no es 

únicamente una experiencia intelectual sino también sensual. El proceso 

de adentrarse en cualquier disciplina suele ir acompañado de intensos 
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sentimientos físicos y emocionales, expresados con frecuencia en términos 

auditivos, cenestésicos o visuales. Tales sentimientos no pueden separarse 

del acto mismo del descubrimiento. El intelecto no funciona sin la 

participación del individuo como totalidad; por eso la ciencia sólo puede 

florecer en la mente de personas sensibles y emotivas (p 14). 

 

2.6.2. Artes escénicas. Las artes escénicas se componen de disciplinas como la danza, el 

teatro, la música o el circo, con cuatro elementos comunes:  

   

- Puesta en escena, ya sea en un espacio convencional (teatro, auditorio, etc.) o no 

convencional (plaza de mercado, calle, estación de transporte metropolitano...). 

- Público o espectador: personas que ven la representación. 

- Drama: acción representada por personajes.  

- Arte vivo, mostrado en un tiempo determinado, siendo efímero y único.  

      

Es necesario aclarar que en las artes escénicas la música está representada por la 

zarzuela y la ópera; si la interpretación es esencialmente musical, no se considera arte 

escénico. 

      

     Como todas las artes, las escénicas nacen como una necesidad del hombre de 

expresar, reconfigurar y representar hechos de la vida, creando símbolos y metáforas.  

 

La danza y el teatro en la enseñanza primaria y secundaria forman parte de la 

educación artística, pero cuentan con una propuesta curricular muy reducida. La danza 

se entiende como la manifestación artística generada a partir del movimiento y la actitud 

corporal. Abarcando desde el ritual a las creaciones contemporáneas (ambos con 

carácter argumental), se basa en cuatro elementos: tiempo, espacio, movimiento y 

expresión. El teatro sería entonces el lenguaje artístico que se ocupa de la representación 

dramática, de la interpretación y de la escenificación de situaciones simuladas donde un 

grupo de personas que asumen un rol cuenta e interpreta estéticamente una historia.  
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     El teatro como lugar (escenario) nos permite instalar una historia compuesta por 

situaciones donde se desarrollan constantemente elementos gestuales, corporales, 

visuales y sonoros, a partir del interés emocional y cognoscitivo de un creador que 

elabora un producto artístico para un público. Lo teatral se convierte en una ilusión que 

permite considerar como real el mundo creado, y donde el juego escénico esta ligado al 

proceso artístico. En el teatro y la danza, el actor y el bailarín entablan una relación 

dialéctica con el texto y con el cuerpo, buscando significaciones. 

 

2.6.3 Educación de las artes escénicas. En los últimos 30 años se han desdibujado los 

límites de las disciplinas escénicas, gestándose obras interdisciplinarias. Hoy el rol del 

bailarín o del actor es más amplio y sus recursos expresivos mayores: el actor danza 

como parte fundamental de una escena y los bailarines asumen personajes en la 

representación. Es decir, la palabra, el gesto y el movimiento corporal rompen las 

fronteras señaladas en el pasado: la danza y el teatro se mezclan en sus diversos estilos y 

tendencias. 

 

 En la enseñanza de la educación artística en el contexto escolar se han utilizado 

diferentes términos para referirse a las artes escénicas, con denominaciones como 

“Clase de Drama”, “Teatro”, “Taller de Teatro”, “Dramática Creativa”, “Expresión 

Dramática” o “Dramatización”, cuando se hace énfasis en lo teatral; con respecto a la 

danza se barajan términos como “Expresión Corporal”, “Expresión Dinámica”, “Baile”, 

“Danza”, “Taller de Danza”… 

  

      La elección de una denominación específica en los colegios depende del contexto 

institucional y del conocimiento del profesor que la dirija, pero el objetivo general de la 

enseñanza de esta disciplina es desarrollar la expresión del niño o joven estimulando su 

capacidad de interpretar, relacionar y transformar símbolos valiéndose de la expresión 

de su cuerpo y su voz e incentivando su autenticidad. 
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     Toda enseñanza creativa del arte escénico se basa en el eje constructor de la 

expresión libre y los procesos de desinhibición y creación: el juego dramático. Eines y 

Mantovani (1980) afirman en este sentido que la didáctica del juego dramático debe 

basarse en la aventura, para que la imaginación y la libertad creadora se impongan sobre 

cualquier rutina que limite el crear (p. 12, adaptado). El juego dramático posibilita un 

espacio de incertidumbre e interacción donde la imaginación y la expresión son 

herramientas para generar improvisaciones de situaciones, roles y contextos en los que 

los jugadores se re-crean.  

 

     Bercebal, Laferriére y Motos (2000) afirman que el rasgo principal de la actuación es 

la acción, y esta se da a través de la interacción, la conversación con voz, cuerpo y 

gesto. Lo que introduce un jugador es asumido por otro y la respuesta de ese otro va a 

convertirse en la motivación del primero para seguir “conversando” o “creando” (p. 

130, adaptado). 

 

     El arte escénico en el ámbito escolar puede promover en los estudiantes actitudes y 

capacidades que les permiten crear y expresar, dominar su cuerpo, su voz, el espacio y 

los objetos desde el arte, pero el arte en la escuela es breve y limitado. Su vida reglada 

es corta, tanto en Colombia y Latinoamérica, en general, como España: la educación 

artística, sobre todo la escénica, mantiene una presencia residual en el currículo frente a 

otras áreas del conocimiento, lo que la deja en manos del profesor o las instituciones en 

la formación inicial, básica y media.  

 

2.6.4. Creatividad y educación. Creatividad, del latín “creare”, significa crear, 

engendrar o producir. Siempre se ha relacionado con la originalidad, la innovación y la 

metodología o el modo de desarrollarla. Al respecto, dice De la Torre (1993) que: 

 

El método es la organización y secuenciación de la acción para alcanzar 

una meta, y la creatividad está en la capacidad de la persona para generar 

nuevas ideas y comunicarlas [...] Uno y otro concepto participan, pues, de 

elementos comunes, porque la creatividad se hace capacidad en la persona, 
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estímulo en el medio, secuencia en el  proceso y valor en el producto (p. 

287).     

 

     Csikszentmihalyi (1988) define la creatividad como “cualquier acto, idea o producto 

que cambia un campo ya existente o que transforma un campo ya existente en uno 

nuevo” (p. 47). Esta concepción amplia del término implica que el cambio o 

transformación del campo sea lo fundamental al definir algo como creativo. Se enmarca 

dentro de un enfoque sistémico o relacional, al considerar determinante la relación entre 

persona, ámbito y campo, haciéndolo muy pertinente en la educación; además, 

contribuye a desarrollar la creatividad aplicada a la Pedagogía, donde el proceso de 

enseñanza-aprendizaje es un sistema de relaciones destinadas al desarrollo del ser 

humano. En el momento en que surgen nuevos ángulos, perspectivas, puntos de vista 

diferentes, o también conexiones, enlaces, puentes no habituales podemos afirmar que 

está sucediendo un acto creativo, para ello se presenta un nivel de desprendimiento con 

relación a ideas anteriores.  

 

     Ryan, citado por Laferrière (2000), entiende la educación creativa como el 

 

Acto de acompañar a alguien en su busca de la expresión, dándole plena 

libertad de ser y ofreciéndole medios para que se exprese lo mejor 

posible. Es una educación cuya meta es desarrollar actitudes creativas 

que llevarán al individuo a vivir plena y auténticamente (p. 95). 

 

 La creatividad, asumida como una condición y capacidad del ser humano, es 

inherente a un producto o manifestación simbólica y a un proceso de elaboración. Es la 

capacidad de establecer relaciones y asociaciones inusuales, de plantear diversas 

alternativas, resolver problemas, transgredir y restructurar conceptos, símbolos o 

productos. 
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     Hoy se afirma que todos los individuos tenemos la capacidad de crear algo. Al hablar 

de creatividad se puede hacer referencia a aspectos variados: la persona como ser que 

crea; el proceso, es decir, las acciones llevadas a cabo para la creación, con una 

estrategia y secuencia novedosas; el medio, como herramienta creativa en sí misma o 

empleada creativamente; el contexto social, histórico y geográfico; y el producto, como 

la obra o artefacto que completa un circulo de innovación entregado a la sociedad. Otros 

pedagogos consideran tanto o más relevante considerar, además, la conciencia en 

evolución o la evolución humana como aspecto relevante y definitorio de formas más 

complejas de conceptuar la creatividad y su propia evolución posible (Cabrera Cuevas, 

2009). 

 

     El estudio de la creatividad ha evolucionado en relación a la historia social. Tras la 

Primera Guerra Mundial aumenta la necesidad de generar industria, de formar 

ingenieros, técnicos y líderes de nuevas empresas, y autores como Crawford, Osborn y 

Gordon dirigieron estudios de creatividad en torno a sus aplicaciones prácticas.  

 

     A finales de la década de los 40, en el período de posguerra, la creatividad llega a la 

universidad cuando los investigadores se preguntan cómo preparar a seres humanos con 

habilidades diferentes a las reproductivas. En educación se avanzó en torno a una 

cuestión fundamental: ¿cómo mejorar el proceso de resolución de problemas? Osborn y 

Torrance fueron los primeros en proponer sus teorías. Marín (1993) afirma al respecto: 

 

¿Cuál es el nuevo giro de la creatividad? Todos los momentos anteriores 

tienen un signo común. Se inscriben en lo que los clásicos llamaban "facere", 

hacer, fabricar, producir, o si se prefiere en el mundo de la técnica. Se trata 

de reglas para el bien hacer, en este caso para resolver los problemas que 

nos plantea el entorno. Hoy habría que consignar un progresivo 

desplazamiento hacia el "agere", es decir, hacia la conducta humana, y más 

concretamente hacia el comportamiento ético. Sencilla y 

comprometedoramente, la creatividad se va convirtiendo en una exigencia 

moral (p.12).  
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     A partir de la década de los 80, con el surgimiento de la ciencia cognoscitiva, se 

empieza a considerar la creatividad como proceso cognoscitivo. Boden, Smith, Ward y 

Finke, entre otros, avanzaron en el estudio de la creatividad como proceso de 

pensamiento creativo. El pensamiento actúa con los datos de la experiencia y de la 

imaginación en forma de conceptos o ideas tomadas de la realidad social, física o 

simbólica, que teñidas con la emoción y convertidas en actos de inspiración se 

transforman en creaciones culturales perennes. 

 

     Dentro de los procesos cognoscitivos creativos se encuentra el proceso de 

metaforización, entendido como la reorganización del campo semántico generado en la 

metáfora y que permite la multiplicidad de interpretaciones sobre un objeto o hecho. Las 

metáforas que prevalecen en la cotidianeidad son transgresoras de conceptos que 

aportan significados siempre incompletos e inacabados. Para Greene (1994): 

 

La metáfora está en el centro del lenguaje y es la capacidad 

cognoscitiva que permite al ser humano construir modos alternativos 

de ser y prever cómo sería si las cosas fueran de otra manera. Es la 

metáfora la que nos permite dar un sentido creativo a lo que nos 

rodea y lo que tenemos en la memoria. (p. 456)  

  

 El DRAE (2001) define así en una de sus acepciones el concepto de metáfora:  

 

Metáfora: (Del lat. metaphŏra, y este del gr. μεταφορά, traslación). 1. f. Ret. 

Tropo que consiste en trasladar el sentido recto de las voces a otro 

figurado, en virtud de una comparación tácita; (…)  

      

 Los estudios de Ortony (1978), “Metaphor and thought” (“Metáfora y 

pensamiento”), y Lakoff y Johnson (1980), “Metáforas de la vida cotidiana”, han sido 

cruciales para la exploración de la relación entre la metáfora y los procesos 

cognoscitivos. De la primera concepción de la metáfora ofrecida por Aristóteles en su 
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“Poética”, a la última como proceso de pensamiento, pasando por la expresión 

metafórica en el lenguaje y la comprensión del contexto en que se utiliza, se ha dado un 

gran salto conceptual hacia la comprensión de la creatividad. Las metáforas ayudan a 

reconfigurar la percepción de la realidad en todos los ámbitos, sean cotidianos, artísticos 

o científicos. La metáfora es la interacción entre campos distintos, entre el sujeto que la 

propone y el que la percibe. 

 

 Para Romo (1997), la metáfora hecha poesía -como producto- o a nivel heurístico 

o explicativo es una constante sistemática de los creadores, “(…) en la creación siempre 

hay metáfora” (p. 131). Su estudio como proceso de pensamiento, como figura retórica 

o como explicación de productos o procesos creativos, es amplio y complejo; 

metafóricamente hablando, la metáfora es creación.  

     

      La presente investigación describe transformaciones simbólicas y estudia cómo se 

presenta la analogía como paso a la creación metafórica en el juego dramático, ya que 

aún no se ha descrito sistemáticamente en el contexto del arte escénico escolar, proceso 

que influiría positivamente en su didáctica. 

 

     Tras presentar el marco teórico y la reseña de las investigaciones precedentes como 

sustento conceptual de esta investigación, se desarrollará el capítulo concerniente al 

diseño metodológico. 
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La conquista científica comienza siempre  
por la invención de un mundo posible  
o de un fragmento de un mundo posible. 
 
Medawar 
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3. MARCO Y DISEÑO METODOLÓGICOS  

 

Las investigaciones son construcciones del conocimiento sobre la realidad. El 

paradigma ecosistémico y la teoría de la complejidad serán el fundamento teórico y 

metodológico de esta tesis para comprender el juego dramático, que tiene dos 

componentes: el juego -que le otorga características de incertidumbre, azar, 

imaginación- y lo dramático –que hace referencia a la representación, la ficción y el 

lenguaje-. La naturaleza de ambos no se caracteriza precisamente por su docilidad, 

precisión o rutina, sino que forman parte de lo efímero, de ahí la complejidad de ser 

investigado. 

 

     La metodología de la tesis se apoya en el paradigma ecosistémico, desde el que se 

desarrollan comprensiones de estados, acontecimientos o fenómenos que tienen en 

cuenta la relación e interacción entre personas, objetos y ambientes. Por ello es un 

paradigma muy propicio para abordar el juego dramático. 

 

     El juego dramático, a su vez, se basa en la improvisación, en la posibilidad 

imaginativa y creativa en la que se desarrolla. Científicamente, las teorías de la 

complejidad y el caos han generado estructuras teóricas que nutren nuevas lógicas y 

crean rupturas con la lógica lineal. La lógica de la metáfora, así como la del chiste, está 

más cerca de la paradoja, de la autorrecursividad y la autorregulación, de modo que la 

teoría del caos y de la complejidad fortalece la comprensión teórica del juego 

dramático en sí. 

  

     El pensamiento metafórico es una síntesis de la creatividad. Durante el juego 

dramático pueden surgir metáforas, juegos del lenguaje y analogías. Reconocer esto en 

un ambiente pedagógico escolar puede ofrecer una formación hacia la complejidad. El 

arte escénico en la educación escolar es un ambiente que requiere procesos de 

generación de conocimiento complejo. A continuación se explicarán los aspectos 

fundamentales de la teoría sistémica, origen de la teoría de la complejidad.  

 



95 
 

 

3.1Teoría sistémica 

   

     La teoría sistémica es un componente fundamental de esta investigación, ya que el 

juego dramático lo desarrolla un grupo social donde la relación entre sus participantes 

es crucial y será observada como sistema. Un grupo social es un sistema, cuenta con una 

estructura que lo identifica como grupo y está abierto al entorno organizacional de las 

personas. Como ejemplo, se puede pensar en un grupo escolar que hace arte escénico, 

compuesto obviamente por estudiantes que quieren hacer arte.  

 

     Ludwing von Bertanlanffy (1984), creador de la teoría de sistemas, tomó esta noción 

como punto de partida para explicar determinados fenómenos. Un sistema es un grupo 

de elementos que conforman una estructura y que establecen relaciones entre los 

mismos. Para Philip E. Agre (1996), sistema es sinónimo de maquinaria unificada en un 

espacio determinado, que transforma entradas o “inputs” (los datos de los sentidos 

fisiológicos) en salidas o “outputs” (acciones o decisiones casi siempre motrices). 

Según Bertanlanffy (1984), un sistema se forma a partir de la relación de tres 

componentes: el contenido, la estructura y el contexto. El contenido es el conjunto de 

componentes, elementos en relación o partes de un todo. La estructura son las 

relaciones, nexos o conectores entre los elementos del mismo. Y el contexto, no 

necesariamente físico, es un espacio relacional donde funciona el sistema. La 

comprensión de un sistema viene dada por las relaciones que establecen los 

componentes entre sí, ya sean objetos o sujetos, y con los diferentes ambientes donde 

existen, se mantienen e interactúan.  

 

     La cibernética es entendida como la ciencia de la información y el control, y estudia 

los sistemas con características de circularidad, retroalimentación, regulación y 

autoestabilidad. Von Foerster (1991), autor de “Semillas de la cibernética”, establece la 

diferencia entre dos tipos de cibernéticas: la cibernética de primer orden y la cibernética 

de segundo orden. La primera se ocupa de la comprensión de las máquinas, de su 

fabricación, de la conformación de estructuras y de los mecanismos de funcionamiento, 
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estudiando conceptos como la energía, la fuerza, la acción, el sensor y el control. 

Inicialmente, su objetivo era construir sistemas que pudieran llegar a tener 

autorregulación, y planteó entre los cibernéticos preguntas variadas: ¿qué tipo de 

estructura tiene el sistema?, ¿cómo es su estructura de funcionamiento? y, 

fundamentalmente, ¿cómo genera su autorregulación? 

     Von Foerster emplea la cibernética para comprender al hombre. Los conceptos y 

fenómenos que se estudiaban en las máquinas se comienzan a utilizar para la 

comprensión de los fenómenos sociales y las estructuras humanas, a lo que se llamó 

cibernética de la cibernética o cibernética de segundo orden. En ésta ya no se 

preguntaba por la máquina, se trataba de comprender la relación establecida entre el 

artefacto y la persona que la creaba o explicaba: la máquina (el objeto) no se observa en 

solitario, sino desde el punto de vista de quién y cómo la ve (el sujeto). 

 

     Ya que esta tesis entiende el juego dramático como un sistema que depende de la 

creatividad, es necesario el estudio de la segunda cibernética y su concepto de 

autoorganización con elementos como autorregulación, autoestabilidad, ambiente, 

entropía, universo, etc.  

 

     En mayo de 1960, en el Simposio interdisciplinario sobre Sistemas 

Autoorganizadores celebrado en Chicago, Von Foerster (1991) afirmó al inicio de su 

conferencia que "(…) no hay nada que pueda ser llamado un sistema autoorganizador" 

(p. 21), planteando que todo tiene relación con un ambiente (entorno): ningún sistema 

existe sin un otro, siempre existen otros sujetos, objetos o seres que están presentes y/o 

intervienen. Von Foerster plantea la regulación como “la posibilidad de generar niveles 

de meta-estabilidad más allá de, y producto de, un cambio constante en otros niveles de 

funcionamiento del sistema” (p. 21). Según el autor, un sistema autoorganizado es 

aquella parte del sistema que consume energía y orden de su ambiente. Asimismo, 

establece una relación clara entre sistema autoorganizador y ambiente a través de la 

segunda ley de la termodinámica o ley de la entropía: un sistema cerrado a su ambiente 

crea un máximo de entropía o caos (a mayor desorden, mayor incapacidad para 

interactuar) que no permite convertir la energía en trabajo. La entropía es una magnitud, 
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una medida que evalúa cuánto caos o desorden existe en un determinado sistema. Este 

es un punto crítico para la comprensión de los sistemas y sus ambientes, que genera 

algunos interrogantes: ¿Cuánta estabilidad o equilibrio puede asimilar determinado 

sistema? ¿Cómo se puede incrementar el equilibrio en un sistema? 

 

3.2. El paradigma ecosistémico y su relación con un ambiente creativo  

 

                                                               El principio de interdependencia e intersubjetividad  
sustituye al de objetividad. Si el objeto cambia 
en cuanto entra en contacto con el sujeto, sólo 
queda como criterio el rigor.  

De la Torre  
 

El paradigma ecosistémico contempla el objeto investigado como un sistema relacional 

que incluye al observador o investigador. En este paradigma el sistema es más que la 

suma de sus partes, y sus fundamentos teóricos enfatizan la comprensión de fenómenos 

biológicos, físicos o socioculturales interdependientes, en relación con algo o alguien, 

donde el propósito fundamental es la comprensión o la explicación de las interacciones. 

En este sentido, en el juego dramático destaca la importancia de la relación e 

interacción generada entre sus componentes (juego, jugadores, imagen, palabra, 

contexto del juego y ambiente de aprendizaje).  

 

     El objetivo de esta tesis es conocer las características del juego dramático vivido por 

adolescentes y profesores, en contextos formales de educación artística-escénica. Para 

ello se aplicará una metodología etnográfica con un enfoque ecosistémico. La esencia 

del juego dramático es la interacción, el desarrollo de la improvisación o el diálogo que 

se construye durante el juego, por lo que la construcción teórica y metodológica de la 

investigación es coherente al vincular el enfoque ecosistémico, la etnografía y el juego 

dramático. 

 

Según Morin (2000) hay que relacionar al sujeto con el objeto de conocimiento 

y el contexto, originando un saber pertinente. Afirma que no existe método fuera de las 

condiciones del sujeto que aprende: paradigma y método son inseparables.  
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     La presente exploración sobre el juego dramático tiene objetivos a nivel formativo, 

investigativo y social: generar posibilidades didácticas y comprensiones teóricas que 

fortalezcan el desarrollo humano desde la posibilidad creativa del juego dramático y la 

enseñanza. 

     Enfocar esta investigación desde la perspectiva ecosistémica significa asumir los 

principios de Moraes y De la Torre (2006): “interactividad, cambio, complejidad, 

incertidumbre, autoorganización, intersubjetividad, emergencia, multidimensionalidad” 

(p. 37).  

 

     A continuación se presenta un diagrama que articula la relación entre los principios 

del paradigma ecosistémico. Imagine el gráfico como un caleidoscopio: las palabras 

que acompañan a los colores pueden establecer relación e interdependencia con las 

palabras restantes. Gire hacia diferentes direcciones e interponga los conceptos, el 

orden lineal no existe. 

 

  

Investigación 

Complejidad 

Evaluación 

IncertidumbreFormación 

Interdependencia

Interactividad

Innovación 

Auto organización 

Ilustración 4 Relación de principios del paradigma ecosistémico 



99 
 

  - Interdependencia. La realidad depende del observador, nada es independiente de 

éste. En el juego dramático el principio de intersubjetividad es evidente, ya que parte 

de la interpretación que los jugadores construyen a medida que van jugando. Desde su 

rol de jugadores, son a la vez objeto y sujeto del juego.  

 

     - Interactividad. No se contempla el aislamiento, sino la interdependencia: los 

elementos se ven en forma de red, conectados en una relación de reciprocidad. El juego 

es relación, interacción, es acción relacionada con algo y con alguien. 

 

     - Complejidad. Contrario a lo simple. Implica la necesidad de ver en relación a 

cualquier sujeto u objeto, inserto en un medio con el que interactúa y del que es 

dependiente. Está conectado con el estudio de su propia estructura, sus factores de 

relación y su devenir histórico. Los componentes del juego dramático hacen que sea 

complejo: el lenguaje, la imagen, la subjetividad, el nivel de reglas, de azar e 

incertidumbre generan múltiples formas de reconocer y vivir este acontecimiento de 

juego. 

 

     - Autoorganización. Es la capacidad de regularse, de crear dinámicas para lograr 

estabilidad, nutrir al sistema y su entorno y a la vez generar una reciprocidad de esa 

acción. Es una energía reconstructiva: este concepto forma parte de la teoría de 

sistemas, y es necesario observarlo en el proceso de regulación del juego. Además, es 

conveniente preguntarse qué es lo que pasa en el juego dramático que permite que este 

se mantenga y tenga una dinámica de vida, de conservación. 

 

     - Incertidumbre. Para Morín, todo resultado científico sólo es probable. Toda acción 

intencionada está sujeta a lo imprevisto: la condición humana es inherente al azar, no a 

la linealidad o al determinismo. El juego no es juego si no contiene un nivel de azar. 

  

En el gráfico también se habla de formación, evaluación e innovación. Toda 

investigación de carácter educativo debe empezar por conocer sus alcances y 
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limitaciones (evaluarse continuamente), generar conocimiento y aplicarlo en un 

contexto (innovar). 

 

3.3. La posibilidad de realidades. Complejidad, caos y juego.  

 

Nada es tan peligroso como la certidumbre de tener razón  

François Jacob 

 

Jacob recibió el Premio Nobel de Medicina en 1965 por su contribución al 

conocimiento genético y biológico, siendo una de sus obras más influyentes “El juego 

de lo posible”, publicada en 1981. Este científico defiende la necesidad de recurrir al 

espíritu, pero… ¿qué es el espíritu? La palabra procede del latín “spiritus”, derivado de 

“spirare”, que significa “soplar”; en algunas culturas de la antigüedad, se usaba la 

misma palabra para "aire" o "aliento" que para “espirítu”. El autor propone una mirada 

hacia lo leve, lo efímero e imprevisto en la construcción de la ciencia, pues considera 

que el producto, el resultado, el proceso, la crítica, la incertidumbre y lo leve son 

igualmente importantes. Jacob (2005) considera que “Hace ya un siglo que los 

científicos renunciaron a la idea de la verdad última e intangible, imagen exacta de una 

‘realidad’ que estaría esperando a la vuelta de la esquina para ser desvelada” (p. 18). 

Hoy puede afirmarse con cierta tranquilidad que el concepto de verdad absoluta murió. 

 

  Estos son algunas de las ideas fundamentales del autor: 

       

- La ciencia y el mito pueden relacionarse, son dimensiones del pensamiento humano 

que requieren de interpretación.  

- La multiplicidad de miradas reduce la estrechez de la única posibilidad, de modo que 

los fenómenos pueden ser reformulados.  

- El ser humano que se formula interrogantes debe asumir sus avances modestamente, 

reconociendo sus limitaciones frente al conocimiento. 

- La imaginación juega un papel importante en la interpretación del mundo. Para ver un 

fenómeno con una mirada nueva no basta con la observación ni la suma de datos 

experimentales.  
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     Para Jacob, la complejidad depende en parte del contexto histórico: los 

condicionamientos y la interacción. Por ello un objeto tiene unas características como 

algo independiente y adquiere otras en la interacción. “Los seres vivos son estructuras 

históricas, son literalmente creaciones de la historia” (p. 53). La comprensión teórica se 

va construyendo con el devenir de la historia.  

 

     Los fundamentos del pensamiento complejo se relacionan con los principios del 

paradigma ecosistémico: la autoorganización, la interactividad y la incertidumbre, a las 

que hay que sumar la bifurcación, el poder reconocer un acontecimiento de diferente 

direccionalidad. Gregory Bateson (1991), por ejemplo, propuso la teoría del doble 

vínculo, donde analiza las contradicciones a nivel de la información que se pueden 

generar, por ejemplo, en una relación madre-hijo. Esto hace que la comprensión de un 

acontecimiento pueda ser diversa dependiendo su complejidad del sujeto que lo 

analiza. Morin y Roger-Motta afirman: 

 

     Por ello es necesario establecer los límites de la investigación desde el 

pensamiento complejo, ya que “(…) el método no precede a la 

experiencia, el método emerge durante la experiencia y se presenta al 

final, tal vez para un nuevo viaje. La experiencia precede al método” 

(2003, p. 21). 

 

3.4. Preguntas orientadoras de la investigación. Las siguientes preguntas orientan el 

proceso de investigación, dentro de un intento por generar aportes didácticos, teóricos y 

prácticos a la Pedagogía de las artes escénicas, estudiando las implicaciones del juego 

dramático en adolescentes y profesores: 

 

- ¿Cuáles son las características del juego dramático vivido por adolescentes y 

profesores en un ambiente de clase de arte escénico escolar? 

- ¿Cuáles son las principales relaciones entre juego dramático y creatividad en el 

ámbito escolar? 
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3.5 Objetivos de la investigación. 

 

3.5.1 Objetivo General 

 

Conocer las características y las posibles relaciones con la creatividad del juego 

dramático vivido por adolescentes y profesores en contextos formales de educación 

artística-escénica. 

 

3.5.2 Objetivos específicos. 

 

1) Comprender el juego dramático como proceso de enseñanza-aprendizaje. 

2) Describir secuencias del juego dramático. 

3) Conocer cómo perciben el juego dramático los adolescentes y profesores 

participantes en la investigación al vivenciar procesos de creación de 

imágenes. 

4) Conocer cómo perciben el juego dramático los adolescentes y profesores 

participantes en la investigación al transformar símbolos generados en su 

desarrollo. 

5) Deducir implicaciones formativas del juego dramático vivido por 

adolescentes y profesores en contextos formales de educación artística-

escénica. 

6) Conocer las principales relaciones entre el juego dramático como 

experiencia y la creatividad de los participantes. 

 

3.6  Metodología de la investigación. 

  

 

 

 

Enfoque constructivista 
(hermenéutico/fenomenológico) 

Técnicas:  
Estudio de caso.  
Observación etnográfica. 
Observación participante. 
Análisis de contenido. 
Entrevista semiestructurada. 
Grabación en audio y vídeo. 
Triangulación. 
Validación de instrumentos  
mediante DELPHI. 

Instrumentos: 

Dos guías para el registro de observación. 
Cuestionarios de entrevista. (indagación 
sobre percepción) 
Formato para la transcripción del libreto. 
Soporte para el registro en audio y vídeo. 

Investigación cualitativa 
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El diseño metodológico de esta investigación educativa se fundamenta en el enfoque 

cualitativo (hermenéutico/fenomenológico), ya que pretende comprender en 

profundidad y desde el punto de vista de los participantes aspectos de lo que acontece 

en el juego dramático como fenómeno. El juego dramático es un acto de incertidumbre, 

estructurado en la interacción que depende del contexto en el que se desarrolle, lo que le 

da un carácter particular y complejo.  

 

     En su artículo “Evaluar la creatividad dramática”, Motos (2006) afirma que una 

determinada práctica de evaluación revela la concepción que se tiene de la creatividad, 

de la relación sujeto/objeto del arte dramático. Es decir, de acuerdo a cómo se diseñe y 

lleve a cabo la práctica evaluadora, así será el concepto que se tiene de lo que se está 

evaluando (p. 661, adaptado). Esta idea, transferida a la presente investigación, 

cuestiona la acción investigativa y la relación teoría-práctica. Tras considerar las 

posibles metodologías, se decidió finalmente aplicar el análisis cualitativo.  

 

     Las técnicas que se emplearán en la obtención y análisis de la información serán: el 

estudio de caso, la observación etnográfica, la observación participante, la entrevista 

semiestructurada, el análisis de contenido (textos de juegos dramáticos, entrevistas) y la 

validación por triangulación. Se espera que los participantes reflexionen sobre el juego 

dramático en adolescentes en el ambiente escolar. A continuación se explicitan las 

técnicas de investigación empleadas: 

 

     Los instrumentos que se diseñaron para el trabajo de campo fueron previamente 

validados mediante el método DELPHI. Los inicios de su utilización han sido atribuidos  

a Dalkey y Helmer (1963) y ya que es un procedimiento que busca la convergencia de 

expertos independientemente de su ubicación geográfica se utiliza de manera habitual 

en la investigación social (Landeta, 1999). Ésta es una técnica de construcción colectiva  

que permite el reconocimiento sistemático del juicio intuitivo de expertos con el fin de 

obtener un consenso sobre alguna hipótesis, la probabilidad que acontezca determinado 

fenómeno, la implementación de un proceso, o la validación de instrumentos de 

investigación como sucede en éste caso. Para ello, se diseñó una herramienta de 

validación de los instrumentos que tuvo como objetivo valorar la pertinencia y recibir 
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las sugerencias de expertos en el campo artístico, pedagógico y metodológico. En esta 

ocasión se diseñó una herramienta interactiva basada en una aplicación de Visual Basic, 

desde un archivo Excel que permitió un dialogo virtual con los expertos y una 

sistematización ágil de cada uno de los ítems evaluados. 

 

A continuación se explicitan las funciones que tuvieron los expertos: 

1. Aceptación de la participación por parte del experto. 

2. Lectura, análisis, evaluación de pertinencia y sugerencias a cada uno de los 

instrumentos (4 en total) 

3. Lectura y evaluación de las respuestas de los otros expertos, esta 

información es resumida mediante cuadros y tablas  

4. Reconstrucción de su aporte inicial si hay lugar a ello. En esta ocasión no 

hubo requerimiento para hacer segunda ronda de lectura de los instrumentos 

ya que se halló el consenso en la primera ronda. 

 

     El estudio de caso en esta investigación tiene como propósito indagar a partir de un 

contexto específico donde se presenta el juego dramático, poder proponer ejemplos para 

reconocer las implicaciones del mismo. El estudio de caso, además de ser un método de 

investigación es un instrumento que ayuda a tomar decisiones durante el mismo proceso 

investigativo. Según Stake (2005, p. 11),  el estudio de casos se fundamenta en dos 

aspectos lo particular y lo complejo, a fin de comprender acciones en circunstancias 

importantes. Cebreiro López y Fernández Morante (2004 p. 665) consideran que los 

aportes del estudio de caso en los fenómenos educativos son estructuralmente tres: 1. 

Observaciones a largo plazo con informes descriptivos y categorías pre-establecidas. 2. 

Interés por describir la conducta observada en un contexto específico y 3. Reconocer la 

perspectiva de los participantes, en otras palabras, la construcción de su realidad.  

 

En esta investigación se asumió el concepto de Stake (2005) de Estudio de  caso 

colectivo ya que lo que pretende es reconocer el fenómeno del juego dramático en 

poblaciones estudiantiles y del profesorado, para ello se han seleccionado talleres, 
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entrevistas, percepciones de dicha población para estudiar intensamente el juego 

dramático en el contexto escolar. 

 

- El proceso de observación directa y sistemática en el ambiente natural del juego 

(el aula donde se desarrollan los juegos dramáticos) conlleva el diseño de guías de 

registro de observación y entrevistas, como instrumentos para lograr un nivel de 

sistematización e interpretación del fenómeno que pueda potenciar el arte escénico 

escolar.  

 

- La observación etnográfica se emplea para describir acontecimientos que el 

investigador observa directa y sistemáticamente, y a partir de dicha descripción es que 

genera la interpretación de significado para la investigación. De acuerdo con Sampieri 

et al (p. 621, 2006)  la observación tiene como primer objetivo explorar (ambientes, 

acciones, conductas, comunidades) y como segundo objetivo se propone comprender 

procesos, relaciones, vínculos, circunstancias, a la vez, encontrar problemas, 

acontecimientos relevantes o no habituales que hacen parte de los hallazgos y que darán  

la posibilidad de generar un espiral de comprensiones. Para ello fueron indispensables 

los registros de observación (anexos 1, 2,4, 5) El proceso de observación determinó los 

estudios de caso, que se consolidaron en el estudio de reconocimiento de la percepción 

de los estudiantes y profesores frente al juego dramático, algunos fragmentos de 

grabación de un juego dramático, entrevistas semi-estructuradas, y con ellos se elaboró 

un análisis más exhaustivo.  

 

- La grabación en audio y vídeo, así como la transcripción del texto, fueron 

soportes técnicos requeridos para llevar a cabo el análisis de contenido proveniente de 

las afirmaciones que los jugadores expresaron durante y después del juego dramático, lo 

que permitió reconocer y caracterizar el lenguaje figurado y las percepciones de los 

participantes en cuanto a su expresión y creatividad.  

 

- La entrevista se asume como un diálogo basado en preguntas con un objetivo 

definido. En este caso se han diseñado cuestionarios de entrevista destinados a obtener 

datos en torno a los procesos de creación de los jugadores. (Anexos 3, 6,7, 8)Para el 
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análisis de datos se asumió el análisis de contenido según Krippendorff (1990, p.28) 

ésta es una técnica de investigación destinada a formular, a partir de ciertos datos, 

inferencias reproducibles y válidas que puedan aplicarse a su contexto. De Bonville 

(2000), considera el análisis de contenido, como la indagación global de un enunciado, 

no es un estudio detallado de frases y palabras o un estudio exhaustivo de la etimología 

de las mismas lo que esta más cerca de un análisis de discurso. El análisis de contenido 

depende de la unidad de análisis que se pretende investigar y se estructura sobre la 

categorización, la deducción, la inferencia. Para ello es necesario que el investigador 

haga énfasis en lo sistemático, lo cuantitativo y lo manifiesto. 

 

- La triangulación es uno de los procesos empleados para llevar a cabo la 

validación en la investigación cualitativa, consiste en cruzar la información obtenida 

con las múltiples técnicas empleadas y a la vez generar fases de interpretación por los 

diferentes sujetos participantes, los investigadores, observadores externos y profesores. 

En esta investigación y de acuerdo con lo propuesto por Álvarez y San Fabián Maroto 

(2012) se asumen cuatro criterios a fin de garantizar la credibilidad de los datos. 1. La 

contextualización. Contempla que la unidad de análisis se hace a partir del entorno 

social y cultural, para esta investigación el contexto se describe detalladamente en el 

tercer capítulo y el análisis de los datos partió de tener en cuenta el entorno socio 

cultural de los participantes, del ambiente y de la acción propuesta. 2. Saturación. Hace 

referencia a profundizar en la búsqueda de información por diversas fuentes a fin de 

obtener unos datos consistentes, generando replicas con diferentes poblaciones, 

agotando las fuentes de información a partir de unidad de análisis. En el caso particular 

de ésta investigación, fue interesante como se pudo contar con diferentes poblaciones 

(docentes de educación primaria y secundaria, y estudiantes con edades promedio entre 

10-18 años) que vivieron experiencias de juego dramático, y a los que les pudimos 

realizar talleres y preguntas similares a fin de efectuar descripciones, contrastar datos y 

generar la comprensión. 3. Negociación con los implicados. Este criterio aduce al 

reconocimiento legítimo de los participantes dentro del proceso de investigación. Es 

necesario mencionar que durante el diseño y la intervención se explicitaron a los 

participantes los intereses y las condiciones frente al campo de estudio, tanto en la fase 

de validación de instrumentos bajo el método Delphi, en donde se pudo contar con seis 
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expertos en educación que validaron los instrumentos a implementar, y en los diferentes 

ambientes en los que se llevó a cabo la intervención. 4. Triangulación. ¿Qué tipos de 

triangulación se desarrollaron en la investigación? En primer lugar se implementó una 

triangulación previa al proceso de intervención con la validación de los instrumentos 

bajo el método Delphi, y a posteriori en la etapa de trabajo de campo se llevó a cabo 

análisis de las entrevistas y observaciones, logrando contrastar por diferentes 

poblaciones, diferentes momentos, y al menos dos instrumentos en los talleres, es decir 

que la validación se gestó bajo tres modalidades (1. Intervención similar con diferentes 

sujetos, contraste de percepciones 2.  Dos instrumentos para el mismo momento de 

observación. Ejemplo (video y cuestionario de percepción para los participantes) 3. 

Diferentes momentos de intervención a fin optar por la indagación consistente de la 

información, reconocer categorías emergentes recurrentes)  

 

3.7. Procedimiento de la investigación y cronograma. Esta tesis partió de un estudio 

teórico y metodológico de investigaciones previas. Por ello, inicialmente se llevó a cabo 

una indagación de investigaciones realizadas en el campo, y se valoraron posibles 

modelos de metodológicos. 

 

     Así se estableció un primer marco teórico, el modelo metodológico cualitativo y se 

adoptó la metodología DELPHI como soporte en la fase de validación de los 

instrumentos, de acuerdo con Gigerenzer, los métodos de investigación no representan 

un fin en sí mismos, sino resultan de una deducción lógica de las metas y condiciones 

de estudios concretos (1981). 

 

Después de estas acciones se continuó con el estudio teórico e inició la fase de diseño de 

los instrumentos, una vez termino los instrumentos preliminares se inició el 

procedimiento para validar los instrumentos, fue necesario crear una herramienta que 

permitiera consultarle a los expertos sin importar su ubicación geográfica a fin de 

valorar la pertinencia y recibir sus sugerencias en el campo artístico, pedagógico y 
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metodológico. Es importante señalar algunas consideraciones sobre el proceso de 

validación:  

 

- Se llevó a cabo de manera virtual a través de internet. 

- Los expertos emitieron sus opiniones sobre el instrumento, reconsiderándolas tras 

leer los aportes del resto de participantes. 

- Cada experto dedicó un máximo de tiempo aproximado de 15 horas en un período 

de un mes. 

 

     Tras la reconstrucción de los instrumentos, se inició la fase de observación para 

elaborar descripciones y reconocer de manera sistemática las características de la 

temática central de la investigación.  

 

     Para Paul Klee (1971), “Las principales etapas del total del trayecto creador son de 

este modo: el movimiento previo en nosotros, el movimiento actuante, operante, vuelto 

hacia la obra, y por último el paso a los demás, a los espectadores, del movimiento 

consignado en la obra. Pre-creación, creación y re-creación” (p. 45). En consonancia 

con sus planteamientos, se enuncian seguidamente las fases del proceso de 

investigación: 

 

Pre-creación 

Proceso Producto 

1. Fase exploratoria del tema a 

nivel teórico. Estudio teórico del 

tema a nivel pedagógico, 

psicológico y artístico. 

2. Limitación del marco teórico de la 

investigación. 

- El juego dramático y el ambiente creativo. 

Interrogante fundamental: 

¿Cuáles son las características del juego 

dramático vivido por adolescentes y 

profesores en un ambiente de clase de arte 

escénico escolar? 
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Creación 

3. Desarrollo y construcción del 

marco teórico, precisión de 

conceptos. 

-Redacción del marco teórico y exploración 

de publicaciones recientes. 

4. Exploración y definición de 

enfoque metodológico. 

 

- Metodología cualitativa y enfoque 

constructivista. 

- Metodología DELPHI (construcción y 

validación con expertos en la fase de diseño 

de los instrumentos). 

- Estudio de caso, observación participante, 

análisis de contenido, triangulación en el 

proceso de interpretación. 

5. Diseño de instrumentos que 

ayuden a concretar las características 

del juego dramático. 

 

Instrumento 1. Registro Ejercicio de 

transformación de objetos. 

Instrumento 2. Registro de observación del 
taller de creación de las imágenes  
fotográficas para observadores-estudiantes.  

Instrumento 3. Taller de creación de imágenes 

fotográficas. Entrevista al jugador  

Instrumento 4. Registro de observación del 

juego dramático para estudiantes-

observadores 

Instrumento 5. La carta como recurso 
didáctico para generar un proceso  
de evaluación de un taller de expresión 

corporal a profesores 

Instrumento 6. Entrevista al jugador Taller de 

creación de figuras.  

Instrumento 7. Instrumento de reconocimiento 
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de pensamiento analógico 

Instrumento 8. Evaluación final Colegio 

Técnico Comercial Manuela Beltrán 

 

9.Herramienta para la validación de los 

instrumentos de la investigación. 

6. Aplicación de la metodología 

DELPHI para la validación de los 

instrumentos 

- Aceptación de los expertos para participar 

en el proceso. 

- Definición concertada con los expertos de 

los instrumentos a aplicarse. 

7. Aplicación de los instrumentos - Desarrollo de la investigación en 3 colegios 

de Bogotá (Colombia). Y en la ciudad de 

Medellín  

- Implementación: proceso de familiarización 

con el contexto y registro de observaciones de 

juegos dramáticos desarrollados por 

adolescentes y profesores. 

- Desarrollo de entrevistas, análisis de 

contenido.  

8. Descripción sistemática del 

ambiente observado a nivel de juego 

dramático, interrelaciones y 

ambiente.  

- Análisis de resultados de la observación. 

 

Re-creación 
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9. Comprensión y descripción 

interpretativa del juego dramático 

como un ambiente creativo en arte 

escénico escolar.  

 

10. Conclusiones 

- Características del juego dramático 

(interrelación entre personas, tiempo y 

espacio).  

- Procesos de transformación simbólica en el 

juego dramático. 

- Procesos y productos creativos durante el 

juego. 

- Implicaciones pedagógicas en los procesos 

de formación de profesores y estudiantes 

Proyección de futuras investigaciones.  

- Estudio transversal del juego dramático, preescolar, primaria y secundaria. 

- Relación del juego dramático con el proceso del pensamiento metafórico 

(manifestación del lenguaje metafórico en el juego dramático).  

- Zona de desarrollo próximo, interrelación en el juego de un novato y un experto. 

Tabla 4 Proceso de la investigación 1 
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Cronograma 

DESCRIPCIÓN DE 
ACTIVIDADES 
NOVIEMBRE 2005 - OCTUBRE 
2006 

N
O
V 

D 
I 
C 

E
N 
E 

F 
E 
B 

M
A 
R 

A
B 
R 

J 
U
N 

J 
U
L 

A
G 
O 

S 
E 
P 

M
A 
Y 

O
C 
T 

1. Delimitar el tema de la 
investigación. Exploración y 
selección sobre el diseño 
metodológico. 

X X           

2. Búsqueda de artículos sobre la 
temática a investigar y diseño 
metodológico. 

X X X X X        

2.1. Construcción del marco teórico.  X X X X X     X  

3. Diseño de Instrumentos. 

3.1. Instrumentos de observación. 

3.2. Diseño de entrevistas. 

3.3. Diseño de herramienta para la 
validación de los instrumentos. 

    X X X X   X  

4. Establecer contactos con los 
posibles evaluadores de los 
instrumentos de observación. 

     X X    X  

5. Puesta en marcha de la 
metodología DELPHI para validar el 
instrumento. 

       X X X   

6. Elaboración del documento.      X X X X X X  

7. Presentación ante el Tribunal de 
Estudios Avanzados del proceso de 
investigación. 

           X 

Tabla 5 Cronograma 
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PROCESO DE  ELABORACIÓN DE LA TESIS 
DOCTORAL 

DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
OCTUBRE 2006-JULIO 2012 

TIEMPO EN MESES 

1-
2 

3-
4 

5-
6 

7-
8 

9-
10 

11
-
12 

13
-
14 

15
-
16 

17
-
18 

19
-
28 

8. Recuperación, análisis y sistematización del proceso 
de validación de los instrumentos.  

Definición consensuada con los expertos de los 
instrumentos a aplicarse. 

X          

9. Trabajo de campo. 

- Desarrollo de la investigación en 5 colegios de 
Bogotá (Colombia). 

- Implementación: proceso de familiarización con el 
contexto y registro de observaciones de juegos 
dramáticos desarrollados por adolescentes. 

-Desarrollo de entrevistas, análisis del discurso. 

  X X X X X    

10. Análisis de resultados de la observación. 

- Características del juego dramático (interrelación 
entre personas, tiempo y espacio).  

- Procesos de transformación simbólica en el juego 
dramático. 

- Procesos y productos creativos durante el juego. 

    X X X X X  

11. Elaboración de la tesis.  

- Comprensión y descripción interpretativa del juego 
dramático como un ambiente creativo en arte 
escénico escolar. 

      X X X X 

Tabla 6 Proceso de la investigación 2 

 

3.8 Expertos validadores  

 

Para la fase de validación se solicitó la participación a 18 expertos en el campo 

del juego dramático, la educación artística escénica, el juego o la metodología de la 

investigación en educación, de los cuáles aceptaron los seis que se presentan a 

continuación:  
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Experto Área  Institución 
Fernando Bercebal Educación dramática Editorial Ñaque (España).  
Tomás Motos Teruel Educación dramática Universidad de Valencia 

(España) 
Agustín de la Herrán Metodología de 

investigación 
educativa 

Universidad Autónoma de 
Madrid (España) 

Reyes Hernández Metodología de 
investigación 
educativa 

Universidad Autónoma de 
Madrid (España) 

Javier Valle Metodología de 
investigación 
educativa 

Universidad Autónoma de 
Madrid (España) 

Luis Eduardo Garzón Juego Universidad Pedagógica 
Nacional (Colombia) 

Tabla 7 Expertos validadores 

 

3.9 Instrumentos, diseño y validación. El diseño de la investigación contempla tres 

métodos para recabar información: registros de observación, entrevistas y grabación en 

audio y vídeo. La investigación prioriza la indagación en torno a las características del 

juego dramático y los procesos de elaboración de las transformaciones simbólicas que 

se desarrollan en éste y en los procesos de formación. 

 

Estos son los instrumentos diseñados:  

 

1. Registro. Ejercicio de transformación de objetos (anexo 1) 
 

2. Registro de observación del taller de creación de las imágenes fotográficas 
para     estudiantes-observadores. (anexo 2) 

     
 

3. Taller de creación de imágenes fotográficas. Entrevista al jugador (anexo 3) 
 

4. Registro de observación del juego dramático para estudiantes-observadores             

(anexo 4) 

 
5. La carta como recurso didáctico (anexo 5) 
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      6. Entrevista al jugador. Taller de creación de figuras. ( anexo 6) 
 

7. Instrumento de reconocimiento de pensamiento analógico (anexo 7) 

 
8. Evaluación final Colegio Técnico Comercial Manuela Beltrán (anexo 8) 

 

  

A continuación se presenta la fase de diseño de los instrumentos de 

investigación, en la que se tuvieron en cuenta cinco aspectos: 

  

- Estructurar los instrumentos en coherencia con los objetivos propuestos.  

- Elaborar instrumentos prácticos que guíen al investigador y lo apoyen en su trabajo 

de observación directa. 

- Reconocimiento analítico de los limites cada uno de los instrumentos 

- Contar con registro de audio y vídeo en el momento de los juegos dramáticos. 

- Pertinencia de los instrumentos para posibilitar el análisis por triangulación. 

 

Con respecto a los límites de la observación, se hizo hincapié en el 

reconocimiento del juego dramático, la transformación simbólica e implicaciones 

formativas para estudiantes y profesores, de modo que desde el modelo cualitativo se 

diseñaran las formas para llevar a cabo la triangulación como una forma de validar el 

trabajo de campo. Por ello los instrumentos tienen en su procedimiento la acción de la 

triangulación a diferentes niveles: expertos-investigador, profesores-expertos, 

profesores-investigador y estudiantes-investigador-profesor.  

 

3.10 Mecanismo de la observación.  

 

El trabajo de campo para la prueba piloto de los instrumentos tuvo una duración 

de un mes, en el que se desarrollaron ocho observaciones. 

 



116 
 

     El trabajo de campo tuvo una duración aproximada de nueve meses. La investigadora 

estuvo tres meses en cada institución y llevaron a cabo observaciones en dos centros 

educativos de forma alterna. En los primeros días se estableció un período de 

introducción y familiarización con los grupos a observar. Las clases de arte escénico 

tienen en los colegios de Bogotá una duración aproximada de 60-90 minutos. Los 

profesores del proyecto destinaron al menos 20 minutos de clase para desarrollar el 

juego dramático que fue grabado.  

 

     Con anterioridad a la clase: el investigador mantuvo una conversación con el 

profesor en la que éste le proporcionaba información relacionada con el proceso 

pedagógico. 

      

     Durante la clase: el observador registró la información y dispuso de cámara de vídeo 

para grabar el juego dramático. 

 

     Con anterioridad al juego dramático: se seleccionaron al azar dos grupos de 

estudiantes, los jugadores y los observadores. El grupo de jugadores estaba formado 

por dos o tres estudiantes y el de observadores-estudiantes lo conformaron seis. 

 

 

    

  Con posterioridad a la clase: el observador entrevista a un jugador. A partir del vídeo y 

una grabadora de voz se transcribirá el libreto del juego para analizarlo posteriormente. 

Jugadores 

Estudiantes ‐

observadores  

A B C 

1 2 3 4 5  6

Ilustración 5 Relación de observadores, jugadores y estudiantes observadores
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3.11 Relación entre objetivos e instrumentos de la investigación.  

A continuación se presenta la relación entre los objetivos propuestos y los 

instrumentos de la investigación. 

Objetivo general 

 

Conocer las características del juego 
dramático vivido por adolescentes, y 
profesores en contextos formales de 
educación artística-escénica. 

 

Instrumento 1. Registro Ejercicio de 

transformación de objetos. 

Instrumento 2. Registro de observación 
del taller de creación de las imágenes  
fotográficas para observadores-

estudiantes.  

Instrumento 3. Taller de creación de 

imágenes fotográficas. Entrevista al 

jugador  

Instrumento 4. Registro de observación 

del juego dramático para estudiantes-

observadores 

Instrumento 5. La carta como recurso 
didáctico para generar un proceso  
de evaluación de un taller de expresión 

corporal a profesores 

Instrumento 6. Entrevista al jugador 

Taller de creación de figuras.  

Instrumento 7. Instrumento de 

reconocimiento de pensamiento 

analógico 

Instrumento 8. Evaluación final Colegio 

Técnico Comercial Manuela Beltrán 

 

Objetivos específicos Instrumentos 
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1. Comprender el juego dramático como 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 

Todos los instrumentos 

2. Describir secuencias del juego 
dramático. 

1. Grabación en registro de vídeo de la 
totalidad del juego. 
2. Todos el instrumento. 
3. Transcripciones de improvisaciones. 

3. Describir percepciones de adolescentes 
y profesores al vivenciar procesos de 
creación de imágenes.  

1. Descripción de las acciones elaboradas 
por los jugadores. 

2. Registro de los estudiantes-
observadores. (profesores y estudiantes) 

3. Entrevista a los jugadores. 

4. Grabación en registro de vídeo de la 
totalidad del juego 

4. Describir percepciones de adolescentes 
y profesores al transformar símbolos que 
se generan en el juego dramático. 

1. Descripción de las acciones elaboradas 
por los jugadores. 
 
2. Registro de los estudiantes 
observadores. 
3. Entrevista a los jugadores. (profesores 
y estudiantes) 
4. Grabación en registro de vídeo de la 
totalidad del juego. 

5. Reconocer implicaciones del juego 
dramático vivido por adolescentes y 
profesores en contextos formales de 
educación artística-escénica. 

Descripción de las acciones elaboradas 
por los jugadores. 

Entrevista a los jugadores. 

Grabación en registro de vídeo de la 
totalidad del juego. 

Tabla 8 Relación objetivos e instrumentos de la investigación 

     Las observaciones serán registradas en audio y vídeo en durante el juego dramático, 

previo consentimiento informado de los participantes y sus padres o tutores legales. 
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4. CONTEXTO DE LA INVESTIGACIÓN 

  

La Educación Artística, especialmente la Escénica, proporciona un contexto 

pedagógico para el desarrollo del juego dramático a nivel escolar, por lo que en este 

apartado se hará referencia al marco legal de la Educación Artística escolar en Bogotá 

D.C ciudad en la que se llevó a cabo el trabajo de campo con estudiantes. Luego se 

presentará la diferencia en el acceso, y la formación artística entre los colegios privados 

y públicos de la ciudad. A la vez se expondrán aspectos de contexto y las condiciones 

escolares de la población con la que se llevó a cabo la intervención.  

 

4.1  Marco legal de la Educación Artística en los contextos escolares en la 

ciudad de Bogotá D.C.  

 

La estructura curricular propuesta por el Ministerio de Educación de Colombia para 

la Educación Artística en el contexto escolar tiene su origen en la Ley General de 

Educación 115 de 1.994, que instauró su obligatoriedad en el currículo de la formación 

pre-escolar y básica. A continuación se hace mención a los artículos de ésta ley que 

hacen referencia directa a la educación artística y sus posibilidades pedagógicas y 

educativas. 

Objetivos general de la educación básica relacionado con la Educación 

Artística. Artículo 20 numeral a: Propiciar una formación general mediante 

el acceso de manera crítica y creativa, al conocimiento científico, 

tecnológico, artístico y humanístico. 

 

Objetivos específicos de la educación básica en el ciclo de primaria. 

Artículo 21 numeral d: El desarrollo de la capacidad para apreciar y utilizar 

la lengua como medio de expresión estética y el numeral l: La formación 

artística mediante la expresión corporal, la representación, la música, la 

plástica y la literatura. 
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Artículo 22 numeral k: La apreciación artística, la comprensión estética, la 

creatividad, la familiarización con los diferentes medios de expresión 

artística y el conocimiento, valoración y respeto por los bienes artísticos y 

culturales. 

Artículo 23 Áreas obligatorias y fundamentales, consagra como un áreas 

fundamentales a: Ciencias Naturales y educación ambiental, Ciencias 

sociales, -historia, geografía constitución política y democracia-, Educación 

Artística, Educación ética y en valores humanos, Educación física, 

recreación y deportes, Educación Religiosa, Humanidades –lengua 

castellana e idiomas extranjeros-, Matemáticas y Tecnología e informática.  

 

En Colombia un área obligatoria y/o fundamental significa que debe formar 

parte del 80% del currículo en la educación básica y media.  

Hasta el año 2000, el Ministerio de Educación Nacional (MEN) en un trabajo 

conjunto con docentes y expertos formuló los Lineamientos Curriculares del área de 

Educación Artística, proponiendo su desarrollo como una asignatura (enseñando 

habilidades y dominios en cada una de las disciplinas artísticas), como un proyecto 

pedagógico (eje transversal del currículo del colegio) o también como formación 

complementaria para los estudiantes con necesidades educativas especiales; allí se 

conjugan todas las posibilidades del arte, en sí mismo, el arte para… y el arte como 

medio para… El MEN propone que estos lineamientos no sean vinculantes para los 

docentes sino orientaciones para la enseñanza. 

Los Lineamientos Curriculares ofrecen además una concepción epistemológica de 

la enseñanza del arte y las tendencias del s. XX de la formación artística en la educación 

básica. Presentan propuestas didácticas, metodológicas y evaluativas, y se proponen 

discusiones sobre propósitos de arte, la creatividad artística y otros conceptos como la 

estética y la belleza a través de la historia en Colombia.  

Tras algunas propuestas curriculares para las artes plásticas y la música, este 

documento fue el primero que en el campo del arte escénico (danza y teatro) articuló las 
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modalidades de la Educación Artística en Colombia. El objetivo del MEN era fortalecer 

las vivencias en la escuela, dar sentido a lo artístico con una Pedagogía que promoviese 

la realización de los talentos, de la creatividad y la expresión artística. 

 Estos son algunos de sus postulados:  

1. La Educación Artística puede ser enseñada como un área disciplinar, como 

un eje transversal del PEI –Proyecto Educativo Institucional- y también 

como complemento educativo para personas con necesidades educativas 

especiales. 

2. La Educación artística contribuye al desarrollo integral del ser humano. 

3. En Colombia, una sociedad con graves conflictos de violencia, la Educación 

Artística puede asumir el reto de la enseñanza de la interpretación de la 

realidad desde el arte y la comprensión de la conducta humana. 

4. Es importante conocer las posibilidades integradoras del arte en el contexto 

educativo escolar y su relación directa con la libre expresión del ser humano. 

El arte puede facilitar la participación democrática y la autonomía a través de 

la interacción escuela–sociedad. 

5. La escuela es un ambiente propicio para estudiar históricamente la cultura y 

las diferentes visiones del mundo expresadas a partir del arte. 

6. Es fundamental que la Educación Artística esté en manos de personas con 

formación en el campo.  

La estructura de éste documento a nivel de las intencionalidades formativas para la 

educación artística escénica propone lo siguiente: 

1. Su enfoque pedagógico reconoce la creatividad como eje central a 

desarrollar.  

2. Estructura la enseñanza del arte según procesos de pensamiento: a) 

Proceso contemplativo, imaginativo, selectivo y decisorio; b) Proceso de 

transformación simbólica de la interacción personal – naturaleza - 

sociedad y cultura; c) Proceso reflexivo; y d) Proceso Valorativo.  
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3. Estos procesos se desarrollan en dos dimensiones: a) Dimensión 

Intrapersonal el Mundo Interno (Yo soy) y b) Dimensión Interpersonal. 

Interacción con el mundo externo (Quién soy). 

4. Se asume de manera diferenciada la educación para la danza y la 

educación para el teatro. 

5. La formación se divide en ciclos de enseñanza 1, 2, 3 grado 4, 5, 6 grado 

7,8 y 9 grado y 10 y 11 grado. Y evidencia una formación hacia la 

complejidad del arte que comienza en grado primero con procesos de 

libre expresión y culmina con la producción de obras por parte de los 

estudiantes donde reflejan sus habilidades, criterios y experiencias 

vitales. 

En 2008 el MEN publicó en su Portal de Colombia Aprende una segunda propuesta 

curricular titulada Orientaciones Pedagógicas para la Educación Artística y Cultural. 

Educación Preescolar, Básica y Media. Dicho documento igual que el anterior es una 

creación colectiva que recoge aportes de grupos de investigación nacional e 

internacional, y recomendaciones de grupos focales conformados por expertos del 

campo artístico y cultural de todos los niveles de enseñanza. 

 

El documento se basa en el enfoque de las competencias para proponer 

metodologías y didácticas para la Educación Artística y Cultural. Se asumen como 

procesos de este campo la formación, la investigación, la gestión, la circulación, la 

apropiación y la creación, estructurándose una intencionalidad formativa en tres 

dimensiones: “Aprender a Ser y Sentir”; “Aprender a Conocer”; y “Aprender a Saber y 

Saber Hacer”.  

 

Formación integral en la Educación Artística y Cultural 

Aprender a Ser y Sentir 

Desarrollo actitudinal 

Genera experiencias y vivencias de aprendizaje que fortalecen 

el componente ético, estético, social y cultural. Su 

secuenciación desde prescolar hasta grado 11° debe propender 

por el desarrollo de la autonomía estética. 

Aprender a conocer Genera experiencias y vivencias que fortalecen el componente 
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Desarrollo cognitivo creativo, crítico y reflexivo, en relación con el desarrollo de los 

procesos de desarrollo de pensamiento complejo y sistémico. 

Aprender a Saber y Saber

Hacer 

Desarrollo práctico y

desarrollo comunicativo 

Genera experiencias y vivencias en torno al componente propio 

de las prácticas del arte, la cultura y el patrimonio, a través del 

desarrollo de conocimientos, procesos y productos. 

 

Genera experiencias y vivencias en torno al componente 

expresivo, simbólico cultural, donde se desarrollen procesos de 

comprensión y el uso de diferentes sistemas simbólicos. 

Tabla 9 Formación integral en la Educación Artística y Cultural (pág. 11) 

 

 

El currículo que ofrece este documento se estructura para todos los grados a 

partir de cuatro componentes: 1) Componente ético, estético, social y cultural; 2) 

Componente creativo, crítico y reflexivo; 3) Componente práctico en arte, cultura y 

patrimonio; y 4) Componente expresivo-simbólico-cultural. Los cuatro proponen 

evidencias de aprendizaje a nivel actitudinal, cognitivo, práctico y comunicativo. El 

documento no enfatiza en la particularidad de las disciplinas artísticas, presenta un 

enfoque integrador de la Educación Artística. 

 

 Mientras que los Lineamientos Curriculares (2000) se estructuran desde los 

procesos de pensamiento, en las Orientaciones (2008) se invita a desarrollar una 

formación basada en competencias y evidencias del aprendizaje, aunque en ambos se 

concibe a la Educación Artística como un derecho, y algo indispensable para la 

formación integral del ser humano: una forma de relacionarse con el mundo y aprender. 

En las Orientaciones (2008) se hace énfasis en el desarrollo cultural, al considerar que la 

Educación Artística es un contexto pedagógico para el saber popular y el 

reconocimiento histórico de la identidad nacional y cultural; sería un punto de encuentro 

entre la educación y la cultura a través de sus programas académicos. 

 

Estos documentos son opciones didácticas y conceptuales que podrían 

complementar la labor de los docentes de Educación Artística del país, aunque ninguno 

es vinculante, dependerán exclusivamente del criterio del maestro hasta que exista una 
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estructura curricular que reconozca el carácter formativo del arte o una exigencia 

pedagógica desde el Proyecto Educativo Institucional de cada establecimiento 

educativo. 

 

Este panorama amplio y libre no considera un currículo obligatorio para que sea 

asumido por los maestros de educación artística ni mucho menos profesores del arte 

escénico en Colombia, eso implica que la responsabilidad de la enseñanza depende 

totalmente del criterio del profesor. 

 

4.2 Acceso a la Educación Artística en el contexto escolar en Bogotá D.C. 

 

En primer lugar es necesario señalar que existen diferencias entre el contexto 

público y el privado de la enseñanza de la Educación Artística. En los colegios privados, 

la Educación Artística se desarrolla con mayor regularidad, consiste normalmente en 

una clase semanal de entre una hora y una hora y media, y adicional a la jornada escolar 

existen grupos o clubes artísticos de danza, teatro, música. En el sector público, las 

estructuras curriculares y horarias propuestas por la Secretaría de Educación Distrital y 

el MEN, hacen hincapié en las competencias lingüísticas y laborales básicas, y en el 

pensamiento matemático, lo que sumado a la necesidad de obtener buenos resultados en 

las pruebas censales a nivel nacional e internacional ha relegado a un segundo plano a 

las áreas artísticas frente al resto de asignaturas que sí se evalúan (ciencias, 

matemáticas, inglés, competencias comunicativas y ciudadanas) 

 

Las áreas artísticas se consideran blandas, o de segundo plano con relación a las 

ciencias, matemáticas, lengua castellana y segunda lengua. Esto hace que la educación 

artística al interior de los colegios públicos no sea para todos, ni tenga un plan de 

trabajo continuo y estructurado. Es así como los desarrollos en educación artística se 

convierten en labores realizadas con carácter mesiánico, y progresivamente pasan de ser 

estructurales en la formación de los escolares, convertirse en labores realizables por 

voluntad tanto de alumnos como de maestros o, en servicios externos prestados por 
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instituciones o personas ajenas a la estructura escolar, a los que se tendrá acceso según 

las condiciones económicas de los estudiantes. 

 

En los colegios públicos de Bogotá una clase de Educación Artística Escénica 

depende de dos elementos: 1. El PEI Proyecto Educativo Institucional, si éste en su 

marco evidencia y considera relevante la enseñanza de la danza y el teatro, se 

desarrollarán normalmente entre 60 min a 110 min semanalmente. Otra de las 

consideraciones es a voluntad del Consejo Directivo Institucional.  

 

La siguiente tabla refleja la ausencia en Bogotá de una cobertura educativa 

mínima con profesor especializado para la Educación Artística, y la relación entre el 

número de estudiantes matriculados en el sector público y el número de profesores 

nombrados para enseñar Educación Artística. 

 

Estudiantes matriculados 
1.105.009 (2010) 

Docentes de Educación 
Artística 
1.025 

Cada profesor tendría a su 
cargo 1.078 estudiantes 

Tabla 10 Relación numérica estudiantes / profesores 

 

Las tablas que se presentan a continuación son realizadas por el departamento de 

estadística de la Secretaría de Educación D.C. 

 

           Tabla 11 Demanda efectiva del Sector Educativo Oficial de Bogotá. Periodo 2007‐2010 
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Tabla12. Número de docentes en colegios Distritales de Bogotá por localidad y nivel de escolaridad Año 2010 

 

La siguiente tabla refleja el tipo de enseñanza artística que se imparte en los 

colegios públicos de Bogotá D.C desde cada una de sus localidades. 

Localidad de Bogotá 

D.C. 

Artes 

Plásticas 
Danzas

Danzas y 

Teatro 

Dibujo 

artístico 

Educación  

Artística 
Música Teatro Total

1 Usaquén 3 1 1 11 12 1 29 

2 Chapinero 2 3 2 1 8 

3 Santa Fe 3 2 2 10 5 22 

4 San Cristóbal 24 14 12 23 18 1 92 

5 Usme 20 9 6 5 29 17 86 

6 Tunjuelito 6 4 5 2 12 13 1 43 

7 Bosa 24 12 10 3 28 25 1 103 
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8 Kennedy 21 12 16 3 38 39 2 131 

9 Fontibón 4 4 3 3 8 3 25 

10 Engativá 8 16 2 6 28 28 88 

11 Suba 17 12 5 2 22 25 2 85 

12 Barrios Unidos 4 3 5 8 1 21 

13 Teusaquillo 1 1 1 3 1 7 

14 Los Mártires 1 2 1 3 5 5 17 

15 Antonio Nariño 5 4 1 5 7 1 23 

16 Puente Aranda 9 2 7 18 36 

17 La Candelaria 1 1 1 1 3 1 8 

18 Rafael Uribe Uribe 20 10 3 1 34 19 2 89 

19 Ciudad Bolívar 29 26 6 1 27 19 2 110 

20 Sumapaz 1 1 2 

T O T A L 202 133 74 30 295 272 19 1025 

Tabla 13.  Relación número de profesores de Educación Artística en las localidades de Bogotá elaborada por la 
Secretaria de Educación Distrital. Dirección de Talento Humano. Planta de Personal Docente de Educación 
Artística. Marzo 2010. 

 

En la Secretaría de Educación de Bogotá D.C. trabajan 29.157 profesores de los 

cuales sólo 1.025 son docentes de Educación Artística, apenas el 3.5% de toda la planta 

docente del sector público en Bogotá. y de ellos solo el 22% (226) son docentes de 

educación artística escénica. La proporción de docentes de Educación Artística se 

distribuye de la siguiente manera: 22% Artes Plásticas, 26% Música, 22% Artes 

escénicas, 28% Educación Artística Integral. De cada 10 profesores de Educación 

Artística, 2 son de música, 6 de Artes Plásticas y Educación Artística Integrada, y 2 de 

Danza y Teatro. 

 

Esta condición es bastante desfavorable y no equitativa para la formación 

integral de escolares es colegios públicos de la ciudad de Bogotá, reconocida por sus 

avances de cobertura y ejemplo para el país.  

 

Mientras que en el sector privado es posible que el currículo incluya el área de la 

danza y/o el teatro tanto en primaria como en secundaria, o al menos se desarrollen 
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grupos, clubes o talleres extra-curriculares con carácter optativo de arte escénico, en los 

colegios públicos el panorama no es tan alentador, pues el 80% de los profesores de 

danza y/o teatro enseñan en secundaria (grados 6º a 11º), y no hay profesores 

especializados en primaria (de prescolar a 5º grado). Los estudiantes sólo recibirán 

clases de Educación Artística Escénica si el PEI o el Consejo Directivo Institucional 

consideran relevante la enseñanza de la danza y/o el teatro. En cuyo caso se 

desarrollaría en 1 ó 2 horas lectivas semanales. Es evidente, por tanto, la desventaja de 

la Educación Artística Escénica en el sistema educativo colombiano. 

 

La Educación Artística en Bogotá depende directamente de la formación de los 

profesores. En la Primaria son esporádicos los casos en los que se encuentran profesores 

especializados. Por ello en el transcurso de esta investigación se consideró oportuno 

caracterizar y reconocer las posibilidades expresivas de los docentes. 

Desde el punto de vista de esta investigación, la educación artística escénica 

debería tener tres objetivos fundamentales, no muy alejados de los de cualquier otra 

disciplina artística: 

- Desarrollar la sensibilidad o capacidad de apreciación artística. En procesos 

valorativos, de contemplación y goce estético, como aprender a contemplar el trabajo 

escénico personal, el de los compañeros o el de otros artistas. 

- Comprender el discurso del arte, su historia y teorías, la interpretación de estilos y 

el análisis de la producción artística en su relación con la historia social y cultural del 

hombre.  

- Desarrollar la expresión personal, dominar la habilidad artística escénica, 

potenciar las habilidades expresivas, creativas, de improvisación e imaginación, así 

como las técnicas dancísticas (interpretación, fluidez, precisión, ritmo y coordinación, 

entre otras). 

Bajo la oportunidad otorgada por la especialización en Lúdica y Recreación se 

pudo llevar una experiencia de caracterización del juego dramático en profesores en la 

ciudad de Medellín, Departamento de Antioquía 
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4.3 Contexto de los participantes. 

 

En Colombia se ha avanzado en el reconocimiento social del arte escénico, de 

los artistas y los movimientos artísticos, con festivales que cuentan con público y son 

valorados. Sin embargo, esta apreciación de la sociedad no se refleja en la educación 

formal, la organización curricular o los planes de estudios. La educación básica y media 

ignora frecuentemente la Educación Artística y, con ello, las posibilidades del ser 

humano para experimentar una relación subjetiva con el lenguaje del arte. 

 

En la infancia y la adolescencia la formación artística fundamentada en el proceso 

creador es crucial, y sin embargo uno de los reclamos más frecuentes de los profesores 

de arte es la presión que ejercen las directivas de los colegios para que los estudiantes 

presenten obras, abandonando en algunos momentos lo más importante: la reflexión y 

experimentación, el juego libre del arte y la construcción de identidad del estudiante a 

partir de su relación con éste aprendizaje. Lo trascendental es el proceso, ya que puede 

reflejar las posibilidades creadoras de los niños, jóvenes y profesores, su forma de 

comprenderse y de otorgar significado a su realidad. 

 

La Educación Artística Escénica en la Educación Básica y Media en Colombia 

depende directamente de la formación y experiencia de los profesores. En primaria, por 

ejemplo, no es frecuente encontrar profesores especializados o formados para la 

enseñanza de la Educación Artística, y menos aún escénica. Para esta investigación fué 

fundamental contar también con profesores de primaria y secundaria, y ofrecerles la 

posibilidad de experimentar sobre su forma de sentir y vivir el arte escénico y el juego 

dramático.  

Es así como la intervención se llevó a cabo en dos contextos diferenciados: durante 

seminarios-taller con docentes de Medellín – Antioquia que reciben una formación en 

Lúdica y Recreación, con una experiencia de caracterización del juego dramático; y con 

estudiantes de tres colegios de Bogotá (Colegio Distrital “Los Periodistas” y Normal 

Superior María Montessori, Colegio Técnico Comercial Manuela Beltrán I.E.D.) 
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4.3.1 Profesores con los que se desarrolló la investigación. 

Los profesores: 

- 3 profesores especializados en arte dramático. Además de manifestar su voluntad de 

formar parte de la investigación, era necesario que en sus clases desarrollarán juegos 

dramáticos, entendidos según la definición propuesta por Pavis (1990) como “una 

práctica colectiva que reúne a un grupo de “jugadores” (y no de actores) que improvisan 

colectivamente según un tema elegido de antemano y/o precisado por la situación” (p. 

286).  

- Como parte del proceso los profesores conocen los objetivos y las fases de la 

investigación mediante tres sesiones de taller. 

- 17 Profesores de diversas áreas de conocimiento, que ejercen su labor docente en la 

educación básica y media, y asistentes a unas jornadas de expresión corporal y teatro 

como estudiantes de una especialización en Lúdica y Recreación. 

 

4.3.2. Estudiantes con los que se desarrolló la investigación. 

- Adolescentes escolarizados que reciben clases de arte escénico (danza y/o teatro). Su 

edad media oscila entre los 12-17 años.  

- Adolescentes escolarizados de ambos sexos de entre 12 y 17 años que expresen 

voluntariamente formar parte de la investigación. 

- Estudiantes del Colegio Distrital “Los Periodistas” de la ciudad de Bogotá. Se 

desarrollaron observaciones con 12 niños y niñas con edades comprendidas entre los 11 

y 14 años, participantes voluntarios en los talleres de teatro que se desarrollan en 

jornada contraria a la escolar. Esta es una condición privilegiada para el contexto ya que 

la gran mayoría de los colegios del país no incluye en su plan de estudios la enseñanza 

de la expresión dramática, y sólo en algunos casos por condiciones del PEI la enseñanza 

del teatro. Estos estudiantes pueden considerarse privilegiados, pues el grupo está 

formado por un media de 12 a 15 miembros, frente a los 35-40 que suelen tener los 

grupos escolares de Bogotá.  
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- Estudiantes del colegio Normal Superior María Montessori con edades comprendidas 

entre los 15 y 17 años de edad, cursando grado décimo (el antepenúltimo año escolar 

antes de graduarse como bachilleres y obtener el certificado que les permite acceder a la 

educación superior). Este grupo de 35 estudiantes recibe una clase semanal de 

formación en teatro de una hora y media de duración. Durante su proceso experimentan 

talleres de creación de personajes y obras, y realizan montajes escénicos.  

- Estudiantes del Colegio Técnico Comercial Manuela Beltrán I.E.D. con edades 

comprendidas entre los 12 y 18 años de edad, cursando grado octavo a once. Se 

desarrolló un taller creación de imágenes, de construcción de metáforas y una encuesta 

de evaluación final con 160 estudiantes. Los estudiantes seleccionados asisten a una 

clase de danza y teatro semanalmente con una intensidad horaria de hora y media 

aproximadamente. Durante su proceso experimentan talleres de creación de personajes 

y obras, y realizan montajes escénicos. 

A continuación se presentan ejemplos de las intervenciones que se llevaron a 

cabo en cada uno de los contextos. 
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5. INTERVENCIÓN. PRODUCCIÓN Y RECOGIDA DE DATOS 

 

La investigación se desarrolla en dos contextos. 1. Caracterización del juego 

dramático (J.D.) con profesores, 2. Caracterización del juego dramático con estudiantes. 

Para las dos poblaciones se diseñaron los instrumentos descritos en el capítulo dos, con 

la ayuda de estos soportes se obtuvo la información y para el procesamiento de los datos 

obtenidos se empleó el análisis de contenido y de frecuencia a fin de reconocer 

categorías emergentes  desde las que realizar el análisis de resultados. 

De acuerdo con Bisquerra (1989) una prioridad de la investigación cualitativa es la 

descripción y comprensión de las situaciones en el contexto en el que se desarrollan. En 

ésta investigación los datos han sido tomados en su contexto para luego ser transcritos y 

organizados a fin de ser accesibles al análisis. Esta tesis se enmarca en un estudio 

descriptivo que se afirma en la observación sistemática, la esencia es describir, 

relacionar y caracterizar, sin que se incluyan hipótesis propiamente dichas. 

 

En el caso de los profesores se partió del reconocimiento del propio cuerpo 

como parte fundamental del J.D., y a la vez, de cómo ellos perciben la expresión 

corporal de sus estudiantes, posteriormente se les propuso algunos juegos dramáticos y 

antes de concluir cada sesión se generaba un conversatorio para expresar la reflexión. 

Con la población estudiantil se desarrollaron diferentes juegos dramáticos y dos 

encuestas de percepción de su aprendizaje. Los juegos fueron caracterizados y a la vez 

con los instrumentos de indagación se implementó el mismo tipo de análisis que con el 

grupo de profesores. 

5.1. Caracterización del juego dramático con profesores de diferentes áreas de 

conocimiento 

Grupo Medellín: 18 profesores de edades entre los 39 y 56 años. 

Fases: 

Previo al taller, reconocer y expresar de manera escrita lo que se percibe del cuerpo. 
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Durante el taller: Desarrollo perceptivo, creatividad corporal, creación de imágenes, 

juego dramático. 

Finalizar el taller: reconocimiento y expresión de manera escrito la que se percibe del 

cuerpo. A continuación se representa el proceso de intervención del que fueron parte los 

profesores. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustración 6 Proceso de la intervención 

 

5.1.1 Reconocimiento del estado inicial La Carta 

 

La carta como recurso didáctico para generar un proceso de evaluación de un 

taller de expresión corporal a profesores 

Objetivo: Generar un escrito que exprese la percepción de sentimientos, sensaciones y 

percepciones frente a su propio cuerpo. Esto en dos momentos, el primero previo al 

taller de expresión corporal y el segundo al finalizar el taller.  

A. Reconocimiento 
estado inicial 

B. Descondicionamiento 
 
1. Calentamientos físicos con cada 

uno de los segmentos. corporales. 
2. Juegos breves de expresión 
dramática (ej. baloncesto con balón 
imaginario) 

D. 
Reconocimiento 
estado final 

C. Expresión dramática 

1. Taller de creación de imágenes 
corporales. 

2. Transformación de objetos 
3. Creación de fotos síntesis del 

argumento teatral.  
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Indicaciones previas al taller: Escribir una carta a un viejo amigo(a) en la que le 

digamos como nos sentimos ahora con nuestro cuerpo, expresar sentimientos, 

percepciones que se tienen frente al propio cuerpo. Para propiciar la narratividad se 

invitó al ejercicio imaginario de encontrarse en la década de los 60’s donde no hay 

internet, y la persona a la que se dirige la carta es un amigo cercano pero con el que no 

se tiene contacto hace algún tiempo.  

Indicaciones posteriores al taller: Leer la carta que le escribieron a su amigo(a) ayer, si 

es necesario agregar una posdata después del trabajo vivido en estos dos días, por favor 

escribirla. 

Análisis de las cartas: 

Se seleccionaron al azar ocho cartas con sus correspondientes posdatas para su 

indagación. El proceso de análisis consistió en leer las cartas y poder reconocer aspectos 

relevantes del escrito de cada profesor donde se manifestaran de manera explícita 

aspectos sobre su cuerpo, la percepción, la opinión que tienen frente a éste y ver si se 

hallaba un contraste o diferencia de dicha percepción después del taller. En las cartas 

que se presentan a continuación se señalan con diferente color (verde para las 

percepciones antes del taller y amarillo para las percepciones posteriores) De estos 

apartados surgen las categorías que dan posibilidad de interpretación. 

 

Carta de los profesores
Carta 1 
Recordada amiga, te envió un abrazo y beso con todo mi corazón para saludarte. 
 
 
Espero que estés bien con toda tu familia. 
Quiero contarte que estoy un poco triste, pues me afecta mucho el hecho de sentir que los años no van pasando 
inadvertidos en mi cuerpo. 
Siento que cada día que pasa se va desgastando mi estado físico, el aumento de peso es inminente por que me he 
vuelto muy floja para realizar ejercicios y mi forma de alimentarme no es la más adecuada. 
Yo sé cuales son los consejos y lo que debo practicar para mejorar, sin embargo soy tan voluble y mi voluntad es tan 
poca que empiezo a hacer dietas, ejercicios, pero me desanimo con mucha facilidad. 
Debido a todos estos inconvenientes siento que he adquirido enfermedades como la gastritis e hipertensión. 
Espero recibir de ti un nuevo mensaje y si puedes mándame una fórmula mágica que solucione todos estos 
inconvenientes. 
Gracias, te extraño y te tengo siempre en mi corazón, hasta siempre. 
P.D. María, creo que ya encontré la fórmula y no es mágica, es totalmente humana. Descubriré, amaré y dejaré que 
mi cuerpo se exprese de mil formas, estoy segura que así sano del todo. 
Mi cuerpo me lo agradecerá por siempre. 
CHAO. Te ama,  
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Carta 2 
Itagui, 1 de diciembre de 2007 
Compañera  
 
Recibe un fraternal saludo, de navidad, Irma quiero contarte que mi cuerpo esta un poco cansado del 
ajetreo de todo el año, pienso que me han faltado horas de sueño y de reposo, pero a pesar de esto me 
siento con ánimos y dinamismo para continuar con mis labores cotidianas. 
A veces pienso que mi salud esta un poco regular a causa de que me falta más ejercicio, creo que debo 
cambiar mi rutina de vida y esto ayudara a mejorar mi salud. 
Te cuento que mi cuerpo funciona bien pero se que puede funcionar mejor, si me comprometo a llevar 
una vida más disciplinada. 
Irma hasta pronto. 
Te recuerdo mucho 
Posdata 
Irma te cuento que estoy haciendo una especialización en lúdica y recreación y esto me ha ayudado a 
mejorar mi cansancio físico y mental. Te dije que iba a cambiar de rutina en mi vida y lo estoy logrando, 
siento mi cuerpo más suelto, más desinhibido y con más aliento para moverme y desplazarme, quiero 
continuar con esta tónica y se que mejorará notablemente mi salud general. Comprendo que el 
sedentarismo es muy mal compañero a mi edad por lo tanto te prometo que estoy dispuesta a poner en 
práctica todos los aprendizajes del taller de expresión corporal mejorar o reeducar mi expresión corporal 
y mi sensopercepción . Te prometo entrar de vacaciones remodelada,  
 
Hasta pronto.  
 
Carta 3 
Medellín 1 Diciembre 2007 
Hoy es un día como todos y quiero contarte: 
Mi cuerpo al igual que mi espíritu están cansados, fatigado, me duele el cuello, espalda, rodillas… Tal 
vez porque me siento como anciana de 90 años. Mucho trabajo en mi hogar, en la institución… 
Mucho estrés en mi hogar por el futuro de mi hijo, deudas y demás.. 
Que mejor no te sigo contando porque a lo mejor me empezaría a doler la cabeza. 
Tengo grandes expectativas, en el estudio, pues en las clases anteriores he venido y salgo con ánimos, 
contenta, algunas veces río, gozo a solas recordando las actividades que se han realizado. 
Estoy como niña como va a ir a algún lugar, con deseos de aprender compartir y empezar a mover este 
viejo cuerpo cansado y oxidado. Llevo muchos, pero muchos años sin sentirlo, sin ponerlo en 
movimiento, creo que mi cuerpo esta pidiendo que lo observe que lo mueva. 
Posdata: 
 ¡Que rico no sabia que mi cuerpo podía expresar tantas cosas! Quiero seguir moviéndome, mi cuerpo 
esta bien, necesito es estar más unido mi cuerpo y espíritu. 
Debo darme más tiempo para respirar, relajarme, moverme, expresarme. ¡Soy Joven! 
Carta 4 
Medellín 01-12-07 
Querida y apreciada amiga, hoy te quiero expresar qué es lo que esta pasando con mi cuerpo en este 1 día 
en que comienzo con lúdica y recreación. 
*Pienso que me va a costar un poco realizar todo lo que se pretende, pero estoy dispuesta a desplazarme 
y mi cuerpo se relaja, mi espíritu va a estar dispuesto, mi mente muy atenta. 
* Hoy me siento un poco cansada y apenas estoy empezando, pero el cansancio lo traigo de otras 
actividades, así es que como esté, así quiero empezar, lo importante es poner un poco de fuerza de 
voluntad, disponer mi mente, mi creatividad, mis capacidades. 
 
Después te cuento más. Chaooo. 
T.Q.M. 
Posdata 
Hoy es el tercer día y tengo otras cosas nuevas para contarte con relación a mi cuerpo en el área de 
expresión corporal, he tenido momentos muy agradables:  
1. Relajación, me desinhibo por completo, mi cuerpo descansa. 
2. Ejercicios de trotar, correr, danzar, siento cansancio pero a la vez una gran satisfacción porque 
mi cuerpo se mueve y siente, con esto me doy cuenta que a pesar de los años aún puedo disfrutar y lo más 
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 bello es que todo lo que he hecho lo llevo en un resumen para aplicarlo con mis pequeños, no veo la hora 
de poner un C.D. con música de fondo para que los niños se desplacen libre y creativamente. 
Quisiera que usted tomara estas clases algún día para que experimente algo en su cuerpo. 
Carta 5 
Medellín Diciembre 1 / 2007  
Espero que al recibir de esta, estés bien. 
Yo me encuentro en estos momentos en clase de expresión corporal y entre los temas a tratar está el de 
exploración de formas corporales; creo que la voy a disfrutar mucho, ya que me siento cansada 
físicamente, mi cuerpo lo siento cansado, se me encalambran las piernas y mi columna se reciente al 
agacharme. 
Yo camino mucho todos los días y pienso que este ejercicio es fundamental, para mantenerme en forma, 
pero no suficiente para sentirme un poco relajada. 
Pronto te llamare para contarte más detalles de mi vida. 
a.tt. 
P.D. 
, se me olvidaba contarte que llevo ya tres días disfrutando de las clases de expresión corporal, es una 
práctica de descubrimiento y despliegue de nuestro potencial. 
He tenido diversas actividades corporales con diferentes técnicas de trabajo                y una metodología 
espectacular, me he relajado mucho, me estoy redescubriendo. Todo es vivencia, mi capacidad de 
observación se ha acrecentado más, todo lo percibo distinto, más adelante te contare otros detalles. 
Hasta pronto. 
Carta 6 
 
Medellín, diciembre 1 de 2007 
A mi grupo de clase: 
 
Cada día llega con sus afanes, alegrías y sueños… Hoy quiero contarte lo maravilloso que ha sido 
comunicarme con el mundo a través de mi cuerpo. Un cuerpo hecho como los demás, pero que ha pasado 
por miles de etapas: 
Primero la del descubrimiento, en la que todo era nuevo y todas las sensaciones indescriptibles; luego 
vino la sobrevaloración, donde lo más importante era la forma, muy poco el fondo, al pasar algunos años 
he aprendido a comunicarme a través de él, sintiéndome libre de ataduras y prejuicios, disfrutando cada 
instante que él me posibilita y olvidándome de modelos estéticos, formas, auto castigos y toda clase de 
abusos que en exceso o defecto, he cometido. 
Poder comunicar mis ideas, sentimientos, sensaciones y sueños con mi cuerpo me hace un ser muy feliz y 
me permite saber quien soy realmente, pues la mayoría de las veces, refleja lo que llevo dentro! 
P.D. 
No me siento tan libre de ataduras, prejuicios y modelos. Luego de la auto reflexión de estos días me he 
dado cuenta que mi cuerpo solo ha experimentado, interactuado y comunicado la mitad de sus 
posibilidades; que tengo mi propio ritmo y sensibilidad y no estoy dispuesto más a seguir esquemas. Que 
al final, sólo son imitaciones. 
Sueño con que a ustedes no les pase lo mismo. Éxitos 
Su profe, 
 
Carta 7 
 
Medellín, Dic 1 de 2007  
 
Amado 
 (mi querido ñoñito) 
La ciudad 
 
Besos y saludos 
En los últimos meses, los que he pasado contigo me dices que me quejo de constantes dolores y que 
parezco María dolores, motivo que en ocasiones te causa risa; pero quiero que sepas que las mujeres 
pasamos por varias etapas biológicas y una de ellas es la MENOPAUSIA, etapa que inicie desde hace 5 
años; por eso, mi insomnio, irritabilidad, cansancio, etc.; síntomas que trato de combatir siendo positiva, 
tomando medicamentos, visitando médicos. 
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Quiero agradecerte porque a pesar de que no lo creas y lo tomes en charla, me siento comprendida y 
apoyada por ti, espero que así sea hasta el fin de nuestras vidas. 
Chao, te quiere mucho tu esposa. Besos, abrazos 
 
Medellín, Diciembre 3- 2007 
Apreciado y adorado 
Un saludo cordial de mi parte 
Te cuento que desde el pasado primero de diciembre  
Estoy viviendo una magnifica experiencia en el posgrado que inicié de Lúdica y Recreación con la U. los 
libertadores pues se me han olvidado y mejorado los síntomas menopáusicos que te había comentado, 
aquí nos brindan espacios para sentir y percibir el mundo exterior desde el interior, nuestro propio 
cuerpo, aprendemos a comunicarnos con nosotros mismos y los demás; realizamos ejercicios físicos, 
rítmicos, de relajación, dancísticos, etc, que armonizan mi cuerpo y ayudan a mi salud mental y física. 
No sabes cuanto aprendo en el campo pedagógico y didáctico; sobre valores que se trabajan y vivencian 
en los ejercicios que realizamos. Espero seguir disfrutando y aprendiendo muchas cosas útiles para mí y 
para proyectarlas a quienes me rodean. 
Gracias y espero seguir contando con tu ayuda y comprensión en todo lo que yo emprenda. 
Chao – besos 
 
Carta 8 
 
Medellín, Diciembre 1 - 2007 
A mi amado amigo 
Lo llamó así porque, porque desde niña me enseñaron que el cuerpo había que cuidarlo, que mi cuerpo lo 
debo respetar, sin permitir que los demás traten de abusar de él. 
Mi cuerpo es un santuario porque en el se guardan las imágenes de alegría, cólera, amor y sufrimiento. Es 
el santuario que se transporta a través del mundo. 
Mi cuerpo es el santuario que puedo dejar allí o allá, es el alma que se transporta llevando consigo los 
sinsabores de la vida. 
P.D. 
Llevo cuatro días disfrutando de las clases de expresión corporal, ya que es una práctica que nos ha 
permitido descubrir las potencialidades que tenemos como seres humanos. 
Con las diferentes prácticas corporales y diferentes técnicas de trabajo y una espectacular metodología, 
estas prácticas de relajación nos han permitido des estresarnos de nuestra rutina diaria y nos enseñan que 
tenemos que empezar a cambiar en nuestro quehacer educativo. 
Además estas prácticas corporales nos enseñan que debemos poner más en práctica la observación de 
nuestro medio y así permitirnos que nuestros sentidos se desarrollen más. Me agrado demasiado la 
exigencia del silencio practicada por usted para realizar cualquier actividad. 
 
 

Este ejercicio generó una reflexión sobre el aprendizaje de los docentes frente a 

la percepción de su propio cuerpo. La carta ofrece una posibilidad de recapacitar sobre 

sí mismo desde la condición de un relato a un tercero cercano, y esto en dos momentos 

distintos (antes y después del taller), este texto introspectivo y sencillo le ayuda al 

profesor a reconocerse desde las posibilidades expresivas de su cuerpo. 

Se llevó a cabo un análisis de estructura del texto de las ocho cartas 

seleccionadas. Se evidenció que todas tienen la misma estructura, un saludo al 

destinatario, luego una mención a su condición corporal y a su vida, y despedida, con 

relación a las posdatas hacen una mención de transformación sobre sí mismos. 
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A continuación se simplifica las ideas fundamentales de cada carta. 

No. CARTA POSDATA 
1 El tiempo en el vida, cuerpo 

-Cansancio corporal, enfermedad. 
Transformación mediante 
la expresión, 
descubrimiento y el amor 

2 -Cansancio corporal, enfermedad 
- Dinamismo 

-mejorar condición física y 
mental 
- reeducar expresión 
corporal y sensopercepción 

3 - Cansancio corporal enfermedad,  
Estrés 
Expectativa y reflexión sobre la condición de ser 
estudiante 
“llevo muchos, pero muchos años sin sentirlo” 
(referencia al cuerpo) 

Descubrimiento de la 
expresión corporal 

4 Cansancio corporal 
Esfuerzo y expectativa sobre el estudio 
-Alusión a la creatividad y a las capacidades 

- Desinhibición y 
relajación corporal 
- Aplicación con los 
estudiantes (libertad y 
creatividad) 
-Sensopercepción 

5 -Cansancio corporal 
- expectativa al estudio y exploración de formas 
corporales 

Descubrimiento expresión 
corporal, potencial 
-capacidad de observación 

6 Cuerpo como forma de comunicación 
Cuerpo y etapas de la vida 

Reconocimiento de 
limitaciones, prejuicios y 
modelos para romper 
esquemas 

7 Tiempo en el cuerpo, cansancio corporal y 
enfermedad. 

Sensopercepción, 
comunicación 
Aplicación didáctica 

8 Le escribe al cuerpo, valoración del cuerpo. 
 

Potencialidad 
Desarrollar la 
sensopercepción. 

Tabla 14 Síntesis de ideas sobre las cartas de los profesores 

De las ocho cartas seleccionadas al azar se identifican las siguientes categorías 

emergentes: 

1. Cansancio corporal, (6) frecuencias  

2. Enfermedad, (4) frecuencias  

3. Tiempo en el cuerpo, (3) frecuencias  

4. Expectativa al aprendizaje, (3) frecuencias  

5. Dinamismo, (1) frecuencia  
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6. Creatividad, (2) frecuencias  

7. Valoración del cuerpo, (1) frecuencia  

8. Expresión, (1) frecuencia  

En contraste con la carta en la que encontramos una percepción negativa frente al 

cuerpo 10 veces (cansancio corporal y enfermedad), en la posdata encontramos en todas 

las enunciaciones una percepción positiva con relación a su cuerpo. A la vez se refleja 

que en la carta se hace alusión al presente y pasado, y en la posdata al futuro.  

 A continuación se presentan las categorías emergentes encontradas en la posdata, se 

puede afirmar que las primeras seis categorías enunciadas se suscriben a la de 

percepción de cambio en su expresión corporal. 

1. Transformación mediante la expresión, (2) frecuencias 

2. Potenciar, reeducar la expresión corporal, sensopercepción, (5) frecuencias 

3. Condición física y mental, (1) frecuencias 

4. Reconocimiento de limitaciones, prejuicios y modelos, romper esquemas, (1) 

frecuencias 

5. Desinhibición y relajación corporal, (1) frecuencias 

6. Aplicación con los estudiantes, (2) frecuencias 

En la diferencia entre la carta y la posdata escrita por cada profesor se 

encuentran seis que pasan de percepciones negativas a positivas, y dos que tienen 

percepciones positivas en los dos momentos, es interesante como uno de ellos pasa de 

ver positivamente su cuerpo en la carta y luego del taller reconocer sus limitaciones, sus 

barreras, prejuicios. En síntesis hay una sensación de conciencia frente a su cuerpo por 

parte de los profesores que vivenciaron esta experiencia. A la vez también es necesario 

mencionar que solo en dos ocasiones los profesores hicieron referencia a la aplicación 

didáctica. 

 Otra de las preguntas que se le plantearon a los docentes con el fin de indagar 

sobre la percepción de su cuerpo. 
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¿Cuándo te acuerdas que tienes cuerpo? 
1. Siempre, desde que tengo que cuidarlo, bañarlo, mirarme al espejo, cuando me 

duele, cuando termino de hacer un trabajo y quiero descansar. 

2. De mi cuerpo me acuerdo cuando siento dolor, a veces de protegerlo bien, 
alimentarlo bien y hacer ejercicios, también cuando desde mi creencia religiosa 
que el cuerpo es la vida de su espíritu para su crecimiento. Pero reflexiono que 
ignoramos muchas veces en nuestra labor el cuerpo de esos seres que nos 
encomendaron para guiarlos y me hace semejar con muchas de las actividades 
vivenciadas en los distintos talleres. 

3. De mi cuerpo me acuerdo me acuerdo mucho pero igual desconocía otras tantas 
funcionalidades que él me permite realizar y expresar ante los demás y ante uno 
mismo. 

4. Me acuerdo cuando siento algunas dolencias. 

5. Cuando se me presentan situaciones difíciles me indago ¿Por qué yo? ¿Por qué 
no fue otro? 

6. Me acuerdo que tengo cuerpo en todos los instantes de mi vida porque me lo 
estoy cuidando y protegiendo y realizando con el todos los movimientos que 
puedo realizar. 

7. Yo me acuerdo de mi cuerpo, cuando me levanto, cuando camino, cuando corro, 
cuando juego, porque siento dolor en mis pies, cuando me alimento pienso en mi 
cuerpo, cuando me baño, cuando asisto al médico. Mi cuerpo es mi vida es mi 
existir, es mi esencia. Todo cuerpo necesita de movimiento, expresión, 
relajación, Dios ha hecho una obra maravillosa que es nuestro cuerpo, 
aprovechemos ese cuerpo, en nuestro quehacer diario, permítamele expresar, 
sentir, palpar, oler, tocar. 

8. Cuándo pienso porque tengo un problema, cuando siento que estoy en forma, 
cuando siento que estoy enferma, cuando me doy cuenta que soy afortunada, que 
Dios me ha premiado con lo que soy. 

9. Me acuerdo que tengo cuerpo cuando camino, cuando quiero expresar lo que 
siento, lo que pienso y lo que actúo y cómo lo hago. 

10. Me acuerdo todos los días que tengo cuerpo cuando le doy gracias a Dios porque 
siento, me puedo mover y desplazarme de un lugar a otro. 

11. Solo cuando no huele bien, para echarme agua y jabón. Cuando necesito que me 
responda en mi trabajo, que no me duela, que me deje ¨ producir¨. 
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12. Cuando hay una necesidad, fisiológicas, alimentación, dolencias, cuando tengo 
que practicar baloncesto. 

13. Me acuerdo de mi cuerpo solo cuando lo necesito para realizar aquellas 
actividades que tengo que cumplir como deber y no le dedico tiempo a descanso 
a consentirlo a relajarme. 

14. Mi pensamiento me dice que siempre que hago aseo de mi cuerpo cambio de un 
estado de tensión a un descanso a una relajación, cambio de ánimo. 

15. La verdad hace mucho tiempo que no pienso en mí solo sé que me duele que ya 
no rindo como antes, que debo bañarme y arreglarme porque me vean bien, me 
he olvidado muchísimo de mí, vivo en función de mi trabajo, mi hogar y el 
servicio a quién pueda y tratar de olvidar y perdonar. 

16. Me acuerdo muchas veces que tengo cuerpo pero generalmente cuando 
reacciono ante un estímulo que generalmente se dan a todo momento. Por tanto 
me levanto a las 4 am dedicando 1 hora a realizar ejercicios. 

17. Diariamente y con frecuencia aunque falta detenerme un poco en cada una de las 
partes, para valorarlas y ejercitar las mas. 

18. Al levantarme me estiro para quitarme la pereza y lo arreglo de la mejor manera 
para salir a cumplir con mis labores diarias, también me acuerdo cuando me 
envía alguna señal como ir al baño, alimentarme curar alguna dolencia y al final 
de la jornada al acostarme. 

 

El análisis de las respuestas de los profesores se hizo bajo el reconocimiento de 

frecuencias de los enunciados, es así como al preguntarle a 18 profesores ¿Cuándo 

recordaban que tenían cuerpo? Sus respuestas se sintetizan en las siguientes categorías: 

1. Ante el dolor (10) 

2. Ante el cuidado con él (7) 

3. Ante creencias religiosas (3) 

4. Diariamente (3) 

5. Ante el deseo del descanso (2) 

6. Al caminar (2) 

7. Al practicar algún deporte (1) 

8. Antes de expresar algo (1) 
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9. Cuando lo necesito (1) 

10.  En todo momento (1) 

Es interesante ver como la enfermedad vuelve a ser la frecuencia más alta (10), se 

evidencia coherencia con las categorías emergentes de la carta (cansancio y 

enfermedad). Este resultado es significativo, y refleja percepción del cuerpo ante la 

enfermedad, aunque contar con dicho reconocimiento podría ayudar a la transformación 

de dicha percepción del cuerpo de sí mismo. La segunda categoría emergente es el 

cuidado (7), para los docentes es importante el cuidado de su propio cuerpo. La tercera 

categoría es frente a las creencias religiosas (3), de los 18 docentes solo tres 

evidenciaron una conciencia de su cuerpo diariamente (3) y en todo momento (1). Solo 

en una ocasión se relaciona al cuerpo con la expresión y en ningún momento se hace 

mención a las posibilidades creativas del cuerpo o al juego. 

Este tipo de preguntas y sus respuestas cobran gran valor en la relación 

estudiante-profesor ya que el cuerpo representa y expresa intencionalidades textuales o 

subtextuales, conscientes o inconscientes, el cuerpo siempre es expresión, presenta 

estados emocionales y hace parte de los ambientes de aprendizaje.  

A continuación se explicita el proceso llevado a cabo con los talleres de 

maestros y sus resultados. 

5.1.2. Taller 1. El cuerpo y el encuentro con los sentidos. 

Objetivo de la experiencia: Enfatizar la exploración sensoperceptiva.  

Los profesores experimentaron su olfato, gusto, su propiocepción, oído, estos sentidos 

se estimularon a partir de exploración detenida y bajo la limitación del sentido visual, se 

les propuso actividades como viajar por los olores y sabores, reconocimiento de sí 

mismo, del otro y de su entorno con los ojos cerrados, haciendo énfasis en el sentido del 

tacto. Luego de la actividad se propuso la siguiente pregunta:  

¿Qué les impacto? 

Encontramos respuestas como: 
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“Fue muy agradable, descubrir que no utilizo mi cuerpo como lo que es, un 

cuerpo con inmensas potencialidades por sacar fuera y ponerlo a hablar” 

(M.O.G.L) Medellín 

... “Comprendí la importancia y lo fundamental que es llevarlo a la práctica 

con mis estudiantes, para valorar aún más cada uno de nuestros sentidos” 

(L.M.L.D.) Medellín. 

Estos profesores no habían tenido la posibilidad de vivenciar actividades que los 

pusiera en un desequilibrio o descontrol con su propio cuerpo, este tipo de acciones se 

llevaron a cabo con cada uno de los profesores con los que se diseñó la intervención. 

Al terminar esta primera fase se les pregunto a cada uno de los profesores lo 

siguiente: ¿Qué papel cumple su cuerpo como profesor y el cuerpo de sus niños en el 

aula de clase? 

Pregunta Categorías 
emergentes ¿Qué papel cumple su cuerpo como profesor y el 

cuerpo de sus niños en el aula de clase? 
1. Mi cuerpo es modelo, es guía, es ejemplo a seguir por 

mis niños, ellos que están deseosos de actividad, de 
movimiento y que a veces permanecen casi estáticos en 
el aula.  

MOD 
3NDIN 

2. El cuerpo es el encargado de darle vida y sentido a todas 
las actividades que se realizan además a través de el 
podemos transmitir nuestros pensamientos, deseos, 
sentimientos. 

EXP 

3. Debe cumplir sólo el papel de monitor, en algunos 
momentos al niño hay que darle libertad de expresión 
corporal. 

1NEXP 

4. Me gusta ser muy dinámica, activa que los alumnos se 
sientan en el deber de hacer las cosas en ningún 
momento obligados y me siento orgullosa de todos los 
niños que han pasado por mis manos porque he visto en 
ellos lo que yo espero, son muy pocos los que se quedan 
atrás, en la mayoría los veo como quiero (alegres, 
creativos, dinámicos, activos). 

3NDIN 

5. Básico ya que con el ejemplo los niños aprenden e 
imitan, gozan y disfrutan cuando uno expresa o realiza 
movimientos diferentes a los cotidianos. Ellos juegan y 
exploran su cuerpo. 

MOD 
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6. El cuerpo transmisor de emociones; elemento de 
comunicación. Con algunas personas sentí mucha 
empatía, dejar mover y expresar los cuerpos, dejándose 
llevar por la música es… Maravilloso, me sentí como en 
otra dimensión, sin temores y con plenitud en el sentir de 
la música. 

EXP 

7. El cuerpo como profe hasta el presente me parece que ha 
sido algo como una muestra que deben copiar los niños 
en el aula y más que todo en la clase de ed. Física, yo 
hago y los niños repiten. Gracias a éste momento tomo 
nuevas estrategias como: Dejar que ellos hagan, 
produzcan, sean creativos, es la mejor manera de 
aprender.  

MOD 
1NEXP 

8. Como cuerpo del profesor: Mi cuerpo es una herramienta 
para expresarle al niño sentimientos, manifestaciones, 
expresiones, ya que nuestro cuerpo es un instrumento y 
el cuerpo del niño es un molde y nosotros nos 
encargamos de moldearlo bien o mal. 

EXP 
MOD 

9. Fundamental la postura frente a los que me miran 
expreso todo permitiendo que otros hagan lecturas 
positivas o negativas. 

EXP 

10. En el aula de clase los cuerpos son un instrumento de 
comunicación, este concepto es necesario que el profesor 
lo maneje para crear un buen puente entre el niño y el 
profe y entre el niño y el mundo y mucho más 
importante que el maestro lea en el cuerpo de sus 
alumnos los mensajes y la historia de cada uno. 

 
EXP 

1NEXP 

11. Pienso que nosotros somos el espejo para los estudiantes, 
sé que nuestras acciones y aptitudes de comportamiento 
se la transmitimos a ellos, al igual sucede con los 
estudiantes, ellos a través del cuerpo nos dicen si les 
agrada el área y el profesor. Nos dicen con su cuerpo si 
tiene carencias afectivas o materiales. 

EXP 
MOD 

12. Es muy importante lo que mi cuerpo proyecta a mis 
alumnos, el dinamismo, entusiasmo; eso hace que ellos 
se contagien de más imaginación, alegría y ganas de 
trabajar. 

3NDIN 

13. El cuerpo es protagonista permanente de mi quehacer de 
maestro, dentro y fuera del aula de clase, pues el cuerpo 
también habla: Cuando reímos, cuando lloramos, con 
nuestras miradas, nuestra postura, cuando bostezamos, 
nos enrojecemos, cuando sudamos o temblamos, en fin. 
Es el cuerpo el vehículo, la herramienta para interactuar 
y comunicarnos con el mundo y es parte de mí hacer de 
educador físico, darle el valor y el lugar que el cuerpo 
merece. 

EXP 
1NEXP 
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14. Juega un papel fundamental ya que todo individuo se 
manifiesta mediante su cuerpo, manifiesta sus ideas, 
sentimientos, sus pensamientos, opiniones, sus certezas, 
dudas, simpatías, sus antipatías, etc. Además porque el 
cuerpo es el instrumento con el cual nos damos a conocer 
a los demás. 

EXP 

15.  Mi cuerpo es un instrumento vital, para ayudar a 
descubrir y abrir las potencialidades que mis estudiantes 
tienen en sus cuerpecitos frágiles y moldeables.  
Mi cuerpo es el vehículo que los orienta para que ellos 
molden su propio proyecto de vida de acuerdo con sus 
capacidades, intereses, necesidades y actitudes y 
aptitudes a través de su sentir, pensar y actuar. 

MOD 

16. El cuerpo funciona como un todo organizado, compuesto 
de varias partes y órganos a través de los cuales 
expresamos sentimientos, pensamientos con el 
movimiento y a su vez nos sirven como medio de 
comunicación con el mundo exterior.  
Mi cuerpo en el aula de clase en algunos momentos es 
un cuerpo dinámico y activo puesto al servicio de los 
estudiantes, para la formación, orientación y corrección, 
integralmente en los aspectos físico, social e intelectual.  
El cuerpo de los estudiantes, es un cuerpo con 
manifestaciones propias a cada uno, pero ajustados a la 
norma, con muchas expectativas de cambio y 
aprendizaje; un cuerpo que imita modelos del ambiente 
escolar. 

EXP 
MOD 
3NDIN 

17. Importantísimo papel cumple mi cuerpo teniendo en 
cuenta mi área de desempeño, pues trato de cuidarlo, 
trabajarlo, mantenerlo en forma física y mentalmente, 
igual trato de hacerlo con mis alumnos, que lo 
conozcan, lo vivencien, lo disfruten y lo más 
importante, LO CUIDEN. 

3NCUI 

18. Como profesor mi cuerpo es enseñanza un medio de 
expresión, un reflejo de lo que soy, es mi forma de ser, 
es mi imagen, traductor de mis conocimientos a un 
lenguaje gestual, es un transmisor de valores. El cuerpo 
de mis alumnos es una representación de si mismos, es 
percepción, imagen y expresión. 

EXP 

 

A partir de las respuestas, surgieron dos grandes categorías, 1. Percepción del 

cuerpo y 2. Necesidades pedagógicas. Desde la primera categoría los enunciados de los 

profesores reconocen la expresión y el modelo como las dos opciones del cuerpo en la 

relación profesor-estudiante, más sin embargo, la creatividad y el cuidado son solo 
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tenidos en cuenta por un docente. Este resultado pone de manifiesto que para éste grupo 

de docentes es importante el cuidado de su propio cuerpo, pero esto no se hace evidente 

desde la condición de profesor. Igualmente se vuelve a resaltar la ausencia de categorías 

como juego y creatividad. 

Con relación a las necesidades pedagógicas, los docentes las perciben frente a la 

expresión y el ser dinámico, es interesante como el ser creativo y la formación corporal 

no son una necesidad. Hay una diferencia considerable entre las enumeraciones sobre la 

percepción del cuerpo y las necesidades pedagógicas. 

 
Categorías 

Abreviatura Citaciones 
en el texto 

Profesores 

Percepción del cuerpo 

Medio de expresión  EXP 10 2,6,8,9,10,1

1,13,14,16,

18 

Los profesores lo perciben como 

modelo, guía, ejemplo  

MOD 7 1,5,7,8,11,1

5,16 

Necesidades pedagógicas  

Necesidad de ofrecer libertad de 

expresión corporal 

1NEXP 4 3,7,10,13 

Necesidad de sentirse dinámico  3NDIN 4 1,4,12,16 

Necesidad de ser creativo 

  

2NCRE 1 7 

Cuidado 4NCUI 1 17 

Tabla 11. Categorías emergentes relación del cuerpo del docente en el contexto escolar. 

 

A partir de estos resultados es importante tener en cuenta la relación entre la 

percepción del cuerpo para el docente, su educación corporal, y su práctica pedagógica 
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ya que podrían tener más implicaciones en el ambiente escolar de las que ahora se 

aprecian.  

Merleau Ponty (1976), que enfatizo sus estudios en la percepción, se preguntó 

¿Cuál es el lugar que ocupa nuestro cuerpo en el mundo? Para él el cuerpo es lo que 

permite captar el espacio externo, las relaciones entre los objetos, el lugar en el mundo y 

nuestro paso por él, por el cuerpo pasa todo. Entonces, ¿cuál es la relación entre la 

educación corporal de un profesor, el desarrollo de la creatividad de los estudiantes en 

un contexto pedagógico? Siguiendo a Ponty (1976), la conciencia perceptiva es la que 

nos dispone en el mundo, donde el cuerpo es protagonista.  

A partir del diálogo construido con los profesores y en la interpretación de sus 

respuestas va cobrando la necesidad de la educación corporal para el trabajo 

pedagógico, es preciso que un profesor de la educación básica y media reconozca 

conscientemente el cuerpo como un conjunto de lo psicomotor, afectivo-relacional y 

cognoscitivo de la identidad corporal, con posibilidades y limitaciones, las respuestas de 

los docentes a los que se les pregunto por su propio cuerpo y la relación de éste en el 

ámbito escolar reflejó limitaciones en la forma como asumen su corporeidad.  

Según Ponty (1976) se llega a entender la relación con el mundo a través de la 

situación del cuerpo física e históricamente en el contexto cultural, el cuerpo nos 

presenta y nos da expresión en el mundo, en consecuencia con lo expuesto a 

continuación se hará mención de los talleres realizados a docentes donde se vincula la 

creatividad, la expresión dramática y a la vez se evidencian los resultados obtenidos. 

5.1.3. Descondicionamiento y creación de imágenes 

Taller No. 2. Creación de imágenes 

Objetivo pedagógico: 

Desarrollar la expresión corporal a través de la transformación del cuerpo en un objeto o 

sentimiento. Crear con el cuerpo. 

Qué tipos de personaje propone el juego: Los personajes son propuestos libremente por 

los participantes 
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Descripción: 

Los participantes trotan aleatoriamente por la sala, en silencio, mezclándose 

unos con otros sin una trayectoria definida y experimentando con las posibilidades 

psicomotrices del cuerpo (zig-zags, contorsión de las extremidades, pequeños saltos, 

andar hacia atrás…). A una señal del profesor (“¡Estatuas!”) deben quedar paralizados 

formando cualquier figura. Al ser preguntados “¿Qué es esto?” responderán 

escuetamente lo primero que se les ocurra, sea un concepto físico, un objeto, un 

sentimiento, etc. Varias rondas después, tendrán que petrificarse como una de las 

figuras que el profesor elige de entre las observadas en el grupo (ejemplo: flecha). 

Posteriormente, las figuras deben formarse con espontaneidad entre dos participantes, 

uno de los cuáles será de nuevo preguntado por la naturaleza de la figura (“¿Qué es 

esto?”). El profesor elige una de ellas, que representa una máquina, y el resto de parejas 

deben imitarla adoptando con su cuerpo la misma postura; de repente, la orden les 

retrotrae a un momento anterior de la dinámica cuando la acción era individual 

(“¡Flecha!”) para al instante volverse colectiva (“¡Máquina!”).  

La acción se va haciendo más compleja y deberán formar estatuas de tres 

componentes, en ocasiones imitando de nuevo una figura concreta (“¡Árbol!”), e 

intercambiando su posición dentro del grupo; el profesor intercalará sorpresivamente las 

órdenes de composición grupal – en las que puede o no ser obligatorio encontrar a los 

mismos compañeros - con las individuales (“¡Flecha!”). Se procederá del mismo modo 

con figuras de hasta seis personas, teniendo varias veces que volver a encontrarse y 

conseguir formar la misma composición. En los minutos siguientes, al son de una 

música de relajación, sentados y de pie, deberán imprimir movimiento a cada una de las 

figuras ya conocidas (flecha, máquina, árbol…) que vuelvan a componer, incluyendo las 

grupales. Finalmente, formarán un “círculo mágico” consistente en dos anillos 

concéntricos, el más pequeño con los participantes de rodillas, donde todo el 

movimiento se experimentará en grupo. 

Durante todo el juego, un “observador” que no participa en la acción se encarga de 

anotar la evolución de uno de los participantes. 

 



151 
 

 

Opiniones de los profesores que vivenciaron el taller 

“Me ha parecido una experiencia maravillosa para la creatividad, te 

permite poner a volar la imaginación y dar nombre a lo que uno ve, real o 

irreal”. 

“Ahora me planteo cómo movilizar el pensamiento y la creatividad en los 

niños”. 

“Ya que somos personas que aprendemos por imitación, por modelos, me 

pregunto cuántas cosas que expresamos con nuestro cuerpo imitan los 

alumnos de nosotros, los educadores”. 

“Tanto en la vida como en las figuras que componíamos en el taller, a veces 

uno ve lo que quiere ver y escucha lo que quiere escuchar. Por eso me 

pareció muy importante el proceso que se ha ido llevando, desde las 

actividades senso-perceptivas hasta las experiencias de teatro”. 

En las afirmaciones de los profesores se percibe reflexión sobre su hacer pedagógico, el 

proceso de su creatividad y las implicaciones de ser modelos de los estudiantes, en este 

caso los talleres dieron la posibilidad del diálogo y la expresión de opiniones de los 

participantes. 

Ante la pregunta ¿En qué consistió el taller? Los profesores contestaron 

 ¿En qué consistió el taller? 
1.  

a. Desplazamiento corriendo, caminando en diferentes direcciones, con música 
de fondo.  
b. Formar figuras en forma individual, como: máquina, balón, silla, mesa, etc.      
c. En cada paso se hace el desplazamiento y se forman ya otras figuras de a dos, 
luego, otras figuras de a 3, de a 4, hasta formar varias y por último todos 
terminamos juntos. 

1. Crear diversas figuras, en forma espontánea con uno, dos, tres, cuatro y seis 
cuerpos que interactúan e interpretar dichas figuras, involucrando el 
movimiento. 



152 
 

2. En un proceso de relajación, de conocimiento consigo mismo, de apertura, de 
cambio para dejar muchas barreras que nos impiden jugar y gozar con el 
disfrute. 

3. El taller consiste en que individual, por parejas, en cuatro y así sucesivamente se 
presente en forma espontánea y creativa, figuras donde se coloque en 
movimiento las articulaciones y partes del cuerpo, al son de la música de fondo. 

4. En despertar la creatividad con todo nuestro cuerpo, armando figuras. Consistió 
en la integración y cooperación de todos para todos. 

5. Es sacar de nosotros toda la expresión artística que llevamos y que no 
conocíamos y en poner en escena todos los movimientos fundamental y 
funcionales de locomoción trabajados. 

6. Consistió en explorar el lenguaje de nuestro cuerpo en todas sus dimensiones sin 
utilizar palabras y apropiándome de todo el espacio posible. 

7. Al ritmo de una melodía, y a la señal de la instructora, después de realizar 
diferentes desplazamientos caminando, comiendo, formar figuras a nivel 
individual, por parejas, tríos haciéndose cada vez más complejo ya que 
debíamos imitar aquellas figuras que la instructora dijera. A cada figura 
creativamente le dábamos un nombre de un objeto. 

8. En el desplazamiento de nuestro cuerpo caminando, corriendo, bailando. Con 
una melodía danzar sin correr y realizar imágenes. 

9. Correr, caminar, en parejas, tríos, cuartetos, se realizan figuras, al final con ritmo 
de danza se hacían las figuras y concluimos todos con una hermosa figura. 

10. En la práctica e integración de las actividades anteriores (sensoperceptivos y 
movimientos de locomoción) haciéndolas creativas y vivenciadas y encaminadas 
al desarrollo de competencias artísticas 

11. El taller consistió a través de ejercicios preliminares como caminar, correr y al 
ritmo de una melodía, etc., formar figuras, primero en parejas luego de a tres 
personas cuatro, a la figura formada se le dará un nombre. 

12. En formar diferentes figuras en forma individual y grupal, usando solo el cuerpo 
y logrando una comunicación sin expresión verbal. Es importante percibir lo que 
me quieren comunicar y saber comunicar lo que yo deseo. 

13. Es poner en juego nuestra creatividad a nivel de nuestra corporeidad para 
expresar sentimientos y emociones. 

14. Acompañada de una suave melodía y bajo la señal de la tutora caminar, correr, 
estatua formar diferentes figuras, primero en forma individual, luego por parejas, 
de a tres, de a cuatro, de 5 personas. 
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15. En una serie de actividades sobre diversos desplazamientos (figuras): flecha, 
árbol, máquina, sanitario, hamaca, etc. Las figuras se repetían en diversos 
tiempos y había que realizarlas con distintos compañeros, se termina con el 
círculo mágico. 

16. Creación de diferentes figuras, integrando 2, 3 y más personas paulatinamente. 
Nombrar ágil y creativamente las figuras que se realizaban. 

 

Categorías Citaciones en el 

texto 

Profesor 

Formar figuras 12 1,2, 4,5,8,9, 10,12,13,15,16,17 

Desplazamiento, movimiento 11 1, 4,6,7,8,9,10,11,12,15,16 

Trabajo en equipo  8 1,2,4,5,12,15,16,17 

Creatividad  5 5,8, 11,14,17 

Expresión artística 3 6, 7,11 

Comunicación sin expresión 

verbal 

2 13,14 

Espontaneidad  1 2, 

Apertura  1 3, 

Autoconocimiento 1 3, 

Tabla 12 Categorías emergentes sobre reconocimiento de aprendizaje 

 

El 70% (12 profesores de 17) de los docentes reconoce dentro del proceso del 

taller el ¨formar figuras¨ esta es una alusión a crear, a transformar el cuerpo y darle un 

significado. En segundo orden el 64% (11 profesores de 17) consideran que el 

desplazamiento fue una parte fundamental en el proceso del taller, el 47% (8 de 17) 

considera como aspecto fundamental el trabajo en equipo, finalmente dentro de las 

categorías con mayor frecuencia el 29% (5 de 17) tienen en cuenta la creatividad como 

proceso de este taller, es importante mencionar que de ellos sólo dos profesores 
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encuestados no contemplaron ¨el formar figuras¨, el resto si hizo alusión a dicha 

categoría. Durante este taller los participantes crearon figuras como árboles, juegos de 

sanitarios, flechas, barcos y culminaron con figuras masivas creadas de manera 

improvisada, buscando armonía entre sí. 

 

Los profesores reconocen  aprendizaje, se percibe una evidencia de transformación  a 

través de la experiencia formativa que vivieron.  

La siguiente pregunta indaga sobre el proceso creativo 

3. Como llegaste a construir la imagen de: ------- (sucedió durante el taller) 
1. Sucedieron varias acciones, movimientos, pensamiento, la imaginación 

volaba y muchas veces no salía lo que uno creía sino otras cosas. Fue 
divertido especial muy relajante. 

2. Surgió de una forma muy espontánea y alegre, usando lo que cada uno 
quiso aportar y estableciendo contacto entre todos, lo que me permitió 
visualizar la calidad humana del grupo. 

3. Mucha creatividad, responsabilidad, honestidad, ganas…Profesora la 
felicito porque a pesar del espacio pequeño desarrollo la clase muy bien, 
utilizo los recursos adecuados. 

4. Sentí libertad, que era útil y siempre así yo no tomara la posición de pie con 
las manos arriba mi compañera (o) me colocaba en esta posición, pues era 
la de mi agrado. 

5. Cuando construimos el sanitario sentimos disfrute, risa y compartimiento 
de acciones y movimientos, dando lugar a la creación del círculo mágico. 

6. En su construcción viví toda aquella exploración de mi cuerpo que por 
primera vez he experimentado. 

7. Las alegres vacaciones a la orilla del mar es algo que me llena 
completamente cuando se están disfrutando con cuerpo y alma. 

8. Sentí alegría, libertad de expresión corporal, integración. Durante el taller 
progresivamente aumentó el nivel de creatividad, construcción en equipo y 
mucha satisfacción de poderle brindar este espacio a mi cuerpo. 

9. Compenetración y participación de todos los asistentes y el despliegue de la 
creatividad de cada uno, como también la confianza que deposita algunos 
de ellos en los demás. 

10. 10 Sentí una emoción grande pues mi cuerpo puede realizar cosas 
inimaginables, me sentí bien, relajada, contenta porque compartí, aprendí, 
disfrute e imagine muchas cosas. 
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11. Encuentro de cuerpos y espíritus sentí el acercamiento, la amistad y el 
deseo de abrazar y expresar cariño a mis compañeros. 

12. En mi mente viví un mundo de fantasía e imaginación y en mi cuerpo 
mucha creatividad, expresión, mi imagen convertida en una figura, mucha 
sensibilidad. 

13. Observar lo que los compañeros querían transmitir y tratar de ubicar el 
cuerpo y realizar los movimientos que ellos me comunican. 

14. .Momentos de relajación, contacto físico y disfrute por la posibilidad de 
crear situaciones en un momento. Que sucedió - Participación activa de los 
participantes en la figura que resultó ser un circulo donde se integran y 
existe un contacto físico. 

15. 15 Sentí alegría, libertad de expresión, desinhibición para los movimientos, 
buen desarrollo de la creatividad, agilidad en el movimiento. 

16. Es una figura que crea sinergia, apoyo, ayuda, unión, vivencia, durante el 
taller se vivió risa, expectativa, actividad física de cierto grado de 
intensidad. 

17. Sentí mucho disfrute, satisfacción, me sentí desinhibida totalmente. 

 
Categorías Citaciones en 

el texto 
Profesores 

1 Comunicación, expresión, 
integración 

11 2, 5, 8, 9,10,11,12,13,14, 
15,16 

Divertido, alegre 10 1,2,5,7,8,10,14,15,16,17 

Creatividad, experimentación 9 3, 5,6, 8,9,12,14,15,16 

Imaginación 3 1,10,12 

Libertad 3 4,8, 15 

Confianza, desinhibición 3 9,15,17 

Relajante 2 1,14 

Espontaneo 1 2 
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Ganas 1 3, 

Movimiento 1 1 

Pensamiento 1 1 

Sensibilidad 1 12 

Utilidad 1 4 

Tabla 13 Categorías emergentes sobre proceso de construcción de imágenes 

 

El 64% (11 de 17 profesores) ante la pregunta cómo llegó a construir X figura, 

asumieron que fue a partir de la expresión, la comunicación y/o la integración, esta 

respuesta es consistente cuando se les pregunto sobre el proceso del taller y el 47% 

hicieron mención al trabajo en equipo. La comunicación corporal sin el uso de la 

palabra es una parte fundamental de este taller. El 58% (10 de 17) lo consideran 

divertido, alegre, implica que el proceso de creación de la figuras se desarrolló bajo un 

ambiente agradable y sin tensión. El 53% (9 de 17) hace mención a la creatividad, 

enunciados como: prof 1: ¨ la imaginación volaba y muchas veces no salía lo que uno 

creía sino otras cosas¨, prof 6: ¨En su construcción viví toda aquella exploración de mi 

cuerpo que por primera vez he experimentado¨ prof 14:¨ la posibilidad de crear 

situaciones en un momento¨ evidencian un reconocimiento de crear por parte de los 

doce Para los profesores estas vivencias tuvieron un componente de novedad y auto 

reconocimiento. 

5.1.4. Taller 3. Creación de fotos síntesis del argumento teatral 

 

Objetivo pedagógico: 

Desarrollar la expresión dramática a partir de la composición de tres imágenes 

que sintetizan una secuencia temporal.  

Qué tipos de personaje propone el juego:  

Los personajes son propuestos por la tallerista (estudiantes, extraterrestres, borrachos) 
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Descripción 

En grupos de tres, los participantes del juego forman durante algunos segundos 

figuras estáticas a modo de fotografías que representan distintos momentos de una 

misma acción o estado en la vida de unos seres extraterrestres, para lo cual tienen la 

posibilidad de disfrazarse. Ejemplos: “antes de beber” (paralizan sus cuerpos y brazos 

en el momento de alzar la botella para llevársela a la boca) – “después de beber” (yacen 

en el suelo totalmente ebrios, en posturas imposibles provocadas por los efectos del 

alcohol); “antes del examen” (observan con inquietud y concentración los apuntes 

imaginarios que sujetan en las manos) – “después del examen” (su lenguaje corporal, 

con los brazos levantados y expresiones alegres, nos indican que lo han realizado 

satisfactoriamente); “antes y después de coger el transporte”, “antes y después de 

acostarse”, etc. 

Durante todo el juego, varios observadores que no participan en la acción se 

encargan de anotar la evolución de algunos participantes específicos. Se presenta a 

manera de ejemplo uno de los instrumentos empleados y la descripción por parte de uno 

de los observadores. 

 

Instrumento para profesor observador:  

En cada casilla por favor completa la información solicitada: 

Fecha:____________ Hora de inicio: ________  Hora final_________ 

 

Indicación: Elige un compañero, a él lo observarás de manera minuciosa. 

Nombre del jugador que observas: __________________________________ 

El compañero va a participar en un trabajo colectivo, por favor detalla solamente al 

compañero que elegiste. 
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En las casillas que se presentan a continuación por favor escribe lo que percibes o crees 

que tu compañero está representando o simbolizando con su cuerpo.  

Foto 1 introducción 

La foto representa al recién casado. Un hombre orgulloso de su hombría, de la mujer 
que tiene al lado, que la abraza con fuerza como símbolo de posesión y se siente el gran 
protagonista del cuadro. Físicamente vital. 

Foto 2 nudo 

10 años de casado. Muestra menos intensidad como pareja, pero en actitud de cuidador 
y protector de ambos: Esposa e hija y un poco alejado y desplazado; tiene contacto con 
ambas. 

Foto 3 desenlace 

30 años de casado. Presenta gran des mejoría física, encogimiento, ya no mira a su 
pareja, se limita a estar al lado, pero sin protagonismo. No hay fuerza en su mirada ni 
expresión, se ve resignado a su suerte. 

 

Este ejercicio permite considerar a un observador-participante que se implique 

en el proceso de describir y fortalezca el análisis desde un ambiente más abierto y no 

solamente provisto por las observaciones o críticas del profesor. 

 

Percepción de los participantes: 

“Todavía actuamos muy esquematizados; aunque pretendimos 

disfrazarnos distinto, las actitudes eran las mismas de las parejas 

humanas. Nos faltó esa gran imaginación necesaria para transportarnos a 

un rol distinto. (…) Hubo un grupo que rompió el esquema, cosa que nos 

cuesta mucho, el abrir la mente a otras cosas distintas”. 

“Todo es un proceso, y ahí vi yo la capacidad o la dificultad de 

improvisación. ¿Cuántas veces nosotros a nuestros estudiantes les 

pedimos resultados y respuestas inteligentes al instante?” 
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“La dinámica se convierte en una autorreflexión. Uno asume que 

todas las creencias que tiene son la verdad, lo único que se puede, lo 

único permitido… ¿pero hasta qué punto en mi quehacer como maestro 

abro yo mi mente para darme cuenta de que no necesariamente es así? 

¿Cuál es la verdad? ¿Qué es lo bueno, qué es lo malo, qué es lo bien 

hecho? 

 

A los profesores se les pregunto: 

¿En qué consistió el taller? 

¿Qué viviste en tu mente y en tu 
cuerpo cuando construiste la 
fotografía? 

2. En representar 3 momentos (antes, en el 
momento y después) de unos personajes 
raros: Matrimonio, borrachos, novios, etc. 
Luego cada grupo hace su representación. 

Ensayamos, nos pusimos de acuerdo, 
acordamos ideas, aportamos, en mi 
mente quise imitar un robot borracho y 
pensé como hacerlo, mi cuerpo tenía 
que disponerse. 

3. Nos asignaron para representar un papel 
diferente por equipos. Se realizaron 3 
fotos antes - en el momento y después. 
Debíamos representar como si fuéramos 
extra - terrestres. 

En un comienzo preocupación de cómo 
hacerlo. Me transporté a cómo eran los 
extraterrestres.                  Quería 
hacerlo lo mejor que podía. 

4. A partir de una guía y una situación 
crear fotografías antes, en el momento y 
después con seres diferentes (robot, 
extraterrestres, etc.) En mi caso antes de 
una borrachera, en la borrachera y después 
de la borrachera. 

En mi cuerpo como tomar la posición 
de forma que se viera claro los tres 
momentos en mi mente facilidad de 
representar la fotografía. Durante el 
taller goce de observar tanta 
creatividad. 

5. Presentar situaciones en 3 momentos: 
antes en y después, donde cada grupo 
expresa e improvisa su creatividad a la 
hora de actuar. 

Me sentí muy feliz, recordar la época 
cuando yo era niña y le puse toda mi 
imaginación y creatividad. 

6. Realizar una actividad que es 
fotografiada en 3 momentos antes - el 
momento y después- . 

En el primer momento se siente 
expectativa por lo que se va a realizar; 
luego ansiedad pensando…Cómo 
realizarlos y luego calma. 

7. El taller se trata de diferentes fotos en 
distintos momentos.  
Se reparten por equipos para las fotos y se 
les dan los temas a los equipos. 

En un primer momento tenía afán de 
encontrar algo para ponerme, luego vi 
que en mi cuerpo estaba todo y lo 
realice. 
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8. Fotografías: Por equipos representar un 
cuadro de una situación así.  
Borrachos: antes, borrachos después. 

Difícil imaginarme otro ser, pero lo 
primero que llego a la mente fue un 
robot y lo representamos. 

9. La coordinadora nos distribuyó en 
subgrupos y a cada uno le asignó un rol el 
cual debíamos escenificar para fotografiar. 
Era importante la creatividad, expresión 
corporal.                    Algunas fueron: 
familia, novios, transporte, borrachos. 

* Trabajo en grupo  
* Creatividad  
* Recursividad  
* Hubo manifestación del pensamiento 
- crítico - reflexivo.   

10. Se repartió en varios equipos.  
A cada equipo le correspondió una foto en 
donde había extraterrestres (matrimonio) 
(en la declaración) transporte, al dormir 
etc.).                                               
También había unos observadores que 
llenaron una ficha cada uno. 

Me imaginé que así deben ser los 
extraterrestres. Me sentí muy bien 
porque siento confianza con los 
compañeros del grupo.            

12. El taller consistió en que nos 
dividieron por grupos a representar 
diferentes escenas fotográficas como: 
Extraterrestres de novios, borrachos, 
familias, estudiantes - cogiendo el 
transporte - antes de dormir y después de 
dormir. 

Me sentí rara porque nunca me había 
colocado en ese rol de ser 
extraterrestres y no me los podía 
imaginar, pero traté de hacerlo bien en 
lo que más pude. 

13. En la representación de diferentes 
escenas de situaciones cotidianas.  
Tomadas como si fuéramos 
extraterrestres, empleando toda la 
creatividad y recursos del salón. 

Buena comunicación en el grupo, 
disponibilidad de los integrantes. VIVI 
LA ALEGRÍA VIVIDA EN EL 
TIEMPO DE ESTUDIANTE NIÑO. 

14. La profesora dividió el grupo en varias 
escenas: Esposa, esposo, hijos, alumnos, 
transporte, tomadores de trago, novios, 
etc. Cada grupo representó su papel pero 
de una forma real como en la tierra. 

Me sentí extraña al construir la 
fotografía, un objeto raro y fuera de lo 
normal recorría mi cuerpo. 

15. En conformar cuadros o fotografías 
representando escenas que a cada uno se 
le asigno, una familia, un grupo de 
estudiantes, unos novios, un grupo de 
amigos, un par de personas que toman el 
transporte y una persona que va a dormir. 
Todas las actividades se deben demostrar 
en antes, durante y después. 

Volví a mi vida de estudiante y 
experimente la alegría de volver a ser 
un niño estudiante, con ganas de hacer 
las travesuras que no hice en mi 
momento. 

17. Se nos dieron diferentes funciones, 
familia, recién casada, 10 años después, 
30 años después, novios, exámenes, 
transporte, individual, antes, durante y 
después de dormir. 

Cambiar de rol género así sea 
momentáneamente no es fácil, sin 
embargo todo estuvo muy bien, algunas 
risas. 

Profesores no asistentes 1, 11,16 
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Ante la pregunta ¿En qué consistió el taller? Surgieron las siguientes categorías: 

Categorías Frecuencias Profesores 
Representar 3 momentos 
(antes, en el momento y 
después) 

11 2,3,4,5,6,7,8,12,13,15,17 

Crear 4 4,5,9,13 
Expresar 2 5,9 
Representar organización de 
la tallerista 

2 14,15 

Improvisar 1 5 
Hacer fotos 1 10 
Tabla 18 Categorías emergentes sobre el taller Creación de fotos síntesis del argumento teatral 

 

A este taller asistieron 14 profesores de 17 inscritos, de acuerdo a las respuestas 

frente a la pregunta ¿en qué consistió el taller? Se evidencia que 11 de 14 profesores 

reconocen la representación y la secuencia temporal como la intención básica del taller. 

Un profesor se enfoca en hacer fotos sin mencionar la secuencia temporal, dos 

profesores más le dan prioridad a la expresión y la creatividad y el último a representar 

de acuerdo a lo indicado por la tallerista. A partir de este resultado se puede afirmar que 

los docentes comprendieron la propuesta del taller. 

¿Qué viviste en tu mente y en tu cuerpo cuando construiste la fotografía? 

Categorías Frecuencias Profesores 

Como hacer 4 2,3,4,6 

Como si 4 3,8,12,17 

Disposición (intentar hacerlo lo 

mejor) 

4 2,3,12,13 

Trabajo en equipo 4 2,9,10,13 

Creatividad 3 4,5,9 

Expectativa, extrañeza 3 6,12,14 

Imitar 2 2 

Regresión a infancia o 

estudiante 

2 15, 13 
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Representar 2 4,10 

El cuerpo como posibilidad 

expresiva 

1 7 

Forma 1 7 

Pensamiento crítico-reflexivo 1 9 

Tabla 19 Categorías emergentes sobre lo vivido en el taller 

Esta pregunta no genero picos en la respuesta de los docentes, surgieron 12 

categorías de las cuales las siguientes cuatro: ¿Cómo hacer?, Como si, Disposición 

(intentar hacerlo lo mejor), Trabajo en equipo, obtuvieron 4 frecuencias de cada 

docente. Aquí, los profesores reconocen lo importante que fue pensar en un trabajo que 

los involucraba con su creatividad y la representación dramática, por ello surgen 

inquietudes frente a cómo hacerlo de la mejor manera, como lograr interpretar un 

personaje, que implicaciones tiene mi trabajo en el del grupo etc. Esta es una de las 

preguntas que desde el punto de vista de la investigadora son importantes para crear 

conciencia de la experiencia vivida, y de los alcances individuales y pedagógicos que 

puede generar, es así como se enlaza con el siguiente interrogante: 

¿Cuáles son las posibilidades pedagógicas que tiene esta experiencia? 
1. 

- Salir de la rutina diaria.   
- Ampliar el repertorio de clase en cuanto 
ejercicios.                                                  - Se 
aprende a utilizar los recursos del medio.   
- Se despierta la creatividad.   
- Explora el cuerpo.   
- Se estimula el movimiento, la percepción, la 
capacidad de observación.   
- Se lleva al respeto por la individualidad y la 
diferencia. 

2.  
- De aprovechar al máximo los sentidos para que 
mis alumnos puedan tener aprendizajes 
significativos. 
- Los ejercicios de relajación son fundamentales 
para que el niño ( a ) disminuyan la ansiedad, el 
miedo y en algunos casos la agresividad.  
- Todas las actividades realizadas son muy 
aplicables dentro del aula de clase.  
-Hace que rompa esquemas, que pierda el miedo al 
manifestar lo que quiero mediante el lenguaje 
corporal, me hace imaginar, crear, improvisar y 
disfrutar de cada momento que me brinda la vida. 

3.  
- Muchas, muy enriquecedores todos los talleres 
que trabajamos.  
- Fáciles de implementar en cualquiera de las 
áreas.                                                    - Me queda 
la motivación, para ir al aula de clase para trabajar 
el cuerpo de mis niños de la forma más creativa 
que se pueda. 

4. 
- Redescubrirme a mi misma.   
- Romper paradigmas.   
- Cada día dar lo mejor de mí.   
-Demostrarme a mi misma que soy capaz de hacer 
las cosas. 

5. 
- Ha decir verdad, estas prácticas las aplico al 
iniciar el año lectivo o el desarrollo del área para 
hacer diagnóstico, pero después de iniciar y con el 
corre, corre voy entrando en la 
monotonía…Contradictorio…Verdad? Cuando 

6 
 
- Nos da herramientas para trabajar con los 
estudiantes.                                             - Nos 
sensibiliza ante los estudiantes para que nos 
metamos en los zapatos del otro.                      
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estamos más cansados y necesitamos más 
actividad, pero así es.  
- Esto me puede servir para asimilar algunos 
conocimientos para sordos y oyentes.   
- Son muchas las posibilidades pedagógicas que 
brinda la experiencia, puesto que dio toda clase de 
oportunidades en cuanto a la participación activa 
de cada estudiante con su creatividad, trabajo en 
equipo coordinado, expresión espontanea, respeto 
y tolerancia, disfrute y bienestar, interrelación de 
temas y desarrollo de toda clase de competencias. 

- Mejorar la metodología.   
- Dejar que los niños sean creativos.   
- Programar las actividades desde lo más simple 
hasta lo más complejo. 

7. 
- Las posibilidades pedagógicas son muchas ya 
que por medio del cuerpo nos comunicamos y 
expresamos y desarrollamos nuestra creatividad, 
igual con los niños nuestro cuerpo nos puede 
expresar:                  
- Aprendizaje significativo.   
- Enriquece el trabajo.   
- Mejora la convivencia.   
- Nos une más.   
- Los desinhibe. 

8. 
- Recrear rutinas escolares.   
- Reconocer mi cuerpo con un mundo de 
posibilidades para explorar.   
- Aprender a compartir y vivenciar experiencias.   
- Salir de espacios rutinarios.   
- Salir de la rutina diaria que opaca el aprendizaje.   
- Manejar la interdisciplinariedad en las áreas. 

9. 
- Las actividades pedagógicas que se presentan en 
estas experiencias son muchas, partiendo del 
conocimiento y la aceptación de nuestro cuerpo 
podemos trabajar muchos procesos grupales, 
tolerancia, aceptación, rendimiento en el trabajo, 
fortaleciendo cualquier área o tema. 

10. 
- Las clases serán más integradoras, participativas, 
menos monótonas.  
- El aprendizaje significaría mayor comunicación y 
mayor posibilidad de interactuar con sus 
compañeras, estas actividades hace que el 
estudiante le tenga amor a la escuela y sobre todo 
le despierta la creatividad. 

11. 
Todas estás actividades son importantes porque 
integra, se infunde valores, con tolerancia, 
confianza, actitud, etc. Además favorece la 
memoria, creatividad, imaginación. Conoce su 
cuerpo y mejora falencias. Las clases son más 
activas, mayor participación y democracia. 

12. 
Las posibilidades son ilimitadas, se trata de 
trascender de la reproducción a la ¨producción ¨ 
del propio lenguaje corporal, al descubrimiento del 
propio ritmo. Habrá tantas posibilidades como 
personas y como la creatividad y la imaginación lo 
permita, sin exclusiones, sin prejuzgamientos, sin 
críticas, sin reclamos, sin esquemas. 

13.  
- Permitirle a mis estudiantes expresarse a través 
de su propio cuerpo, son recursos que me ayudan a 
realizar múltiples actividades dentro y fuera del 
aula, en forma dinámica y creativa.   
- Me doy cuenta que la utilización del cuerpo se 
convierte así en una herramienta que aporta al 
quehacer escolar cotidiano, frescura, 
espontaneidad, motivación y dinámica, elementos 
que corresponden a las exigencias de una  
Pedagogía actualizada. 

14. 
- Plantear mis prácticas pedagógicas dándole más 
importancia a la expresión corporal, es decir hablar 
con mi cuerpo, expresando la realidad que pasa por 
mis sentidos y orientar a los estudiantes para que 
ellos descubran sus capacidades y potencialidades 
y los proyecten hacia el exterior en forma 
desinhibida, ayudar a desarrollar en cada uno su 
creatividad y la forma de aprender su mundo y su 
realidad y así modelen su proyecto de vida, 
basados en su realidad corporal.   
Mi cuerpo es vida y se comunica. 

15. 
- La lúdica y la recreación son una herramienta 
básica para orientar de manera creativa el 
aprendizaje.          
 - Es una posibilidad para romper esquemas 
tradicionales.                                              - 
Descubrir o despertar en los estudiantes 
habilidades de expresión corporal y comunicativas.   

16. 
- Esta deliciosa experiencia trae posibilidades 
infinitas en mi aula (campo) de clase, a partir del 
próximo año, implementaré nuevas actividades en 
mi plan de área. 
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- Posibilita espacios para la manifestación de 
vivencias y sentimientos, como para la formación 
de valores, el respeto por la diferencia y el ritmo 
de aprendizaje.                                                   - 
Fortalece el trabajo en grupo.   
- Es una oportunidad que le doy a mi cuerpo, como 
terapia de relajación, el cuerpo es un vehículo que 
comunica sin necesidad de la palabra hablada.   
- Puedo conocer y orientar mejor el desarrollo 
integral de mis estudiantes.                             MI 
CUERPO SE COMUNICA,   
MI CUERPO EXPRESA LO QUE SIENTE,   
MI CUERPO SE MUEVE,   
MI CUERPO PERCIBE.   
MI CUERPO ES VIDA Y DA VIDA                         

16.  
- El aprendizaje más significativo, mayor comunicación, mayor posibilidad de interactuar, el 

trabajo y la convivencia. 
 

De los textos de los profesores ante la pregunta de aplicación pedagógica de esta 

experiencia surgen las siguientes categorías. 

 

Categorías Frecuencias Profesores 

Creatividad 12 1, 2,3,5,6,7, 

10,11,12,13,14,15 

Recursos, aplicación didáctica 11 1, 2,3 5,6,7,9, 10,11,13,16 

Exploración del cuerpo 

(sensopercepción) 

11 1, 2,3, 

7,8,9,11,12,13,14,15 

Expresión 7 5,7, 10,13,14,15,17 

Salir de la rutina clases 5 1, 5,8,10, 15 

Empatía 5 6,7,8,9,11 

Respeto 4 1, 5,12,15 

Disfrutar 3 2,5,10,15 

Trabajo en equipo 3 5,915 
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Metodología 3 6,13,15 

Aprendizaje significativo 2 2,17 

Reconocimiento de si mismo 2 2, 4 

Romper paradigmas 1 4 

Interdisciplinariedad 1 8 

Tabla 20 Categorías emergentes sobre la aplicación pedagógica de la experiencia 

 

Los 17 profesores manifestaron en promedio 4 posibilidades pedagógicas de ésta 

experiencia, el profesor que expreso más aplicaciones pedagógicas lo hizo con 8 y el 

que menos con 2. Todos los docentes reconocen un aprendizaje de la experiencia. 

 

Profesor No. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Frecuencias 7 6 3 2 7 4 5 4 4 

Profesor No. 10 11 12 13 14 15 16 17 18 

Frecuencias 5 4 3 5 3 8 2 2 No 

asistió 

                 Tabla 21 Frecuencias por maestro sobre aplicaciones pedagógicas de la experiencia 

 

Las mayores aplicaciones se encontraron en: Creatividad (12) Exploración de 

cuerpo (11) y Didáctica (11) Expresión (7), Salir de la rutina (5) y empatía (5) 

Al terminar esta fase de preguntas con los docentes se percibe que ellos reconocen 

las posibilidades creativas y expresivas, así como la posibilidad de aplicar estos 

aprendizajes en su hacer docente. Además 1. Los profesores reconocen la creatividad 

como parte de lo vivido en el taller. 2. Reconocen el sentirse extraños, “raros” viviendo 
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una situación diferente, novedosa. Finalmente el taller cumplió con el objetivo 

propuesto la creación colectiva de una unidad dramática. 

 

Para finalizar este apartado considero relevante mencionar frases de profesores 

al terminar la sesión y como proceso de autoevaluación.  

Prof. 2 

“Hace que rompa esquemas, que pierda el miedo al manifestar lo que 

quiero mediante el lenguaje corporal, me hace imaginar, crear, 

improvisar y disfrutar de cada momento que me brinda la vida”. 

Prof. 12 

“Las posibilidades son ilimitadas, se trata de trascender de la reproducción 

a la ¨producción” 

Prof. 13 

“Me doy cuenta que la utilización del cuerpo se convierte así en una 

herramienta que aporta al quehacer escolar cotidiano, frescura, 

espontaneidad, motivación y dinámica, elementos que corresponden a las 

exigencias de una  Pedagogía actualizada”.  

Prof. 14 

“Plantear mis prácticas pedagógicas dándole más importancia a la 

expresión corporal, es decir hablar con mi cuerpo, expresando la realidad 

que pasa por mis sentidos y orientar a los estudiantes para que ellos 

descubran sus capacidades y potencialidades y los proyecten hacia el 

exterior en forma desinhibida, ayudar a desarrollar en cada uno su 

creatividad y la forma de aprender su mundo y su realidad y así modelen su 

proyecto de vida, basados en su realidad corporal”.   

Este apartado que sistematiza la intervención llevada a cabo con docentes, condensa 

percepciones sobre la vivencia, sobre el proceso de creación y sus posibles 



167 
 

implicaciones pedagógicas. Lo anteriormente expuesto pone en consideración la 

necesidad de potenciar la formación en expresión corporal, juego dramático y 

reconocimiento del cuerpo en el ambiente escolar por parte del docente, 

independientemente la disciplina en la que se desempeñe.  

Los participantes reconocen un nivel de transformación al vivir la experiencias y a la 

vez de replicarla o renovar sus didácticas a partir de las ideas y acciones generados. 

A continuación se presenta la intervención llevada a cabo con estudiantes. 

5.2. Intervención con estudiantes. Caracterización del juego dramático con estudiantes 

5.2.1. Colegio Los Periodistas 

 A continuación se describe el taller de expresión dramática y las acciones desarrolladas 

por los niños de entre 10-12 años participantes de los talleres. 

Juegos teatrales, Creación de imágenes, e improvisaciones libres 

Acción 1. Calentamiento 

Guiados por el profesor, los niños permanecen de pie, con los ojos cerrados, 

relajando el cuerpo y concentrados en captar todos los sonidos que perciben a su 

alrededor, del aula y del exterior. Abren los ojos y dan pequeños saltos, hacia delante, 

detrás y los lados, y comienzan a mover las extremidades y contorsionar el cuerpo en 

todas sus variaciones para despertar los grupos musculares, las caderas, la cabeza, etc., 

como boxeadores preparándose para el combate.  

Acción 2. La Semilla 

Los niños permanecen tumbados en el suelo como cuerpos inertes, en silencio y 

modulando su respiración, al son de la música. Muy poco a poco, con los ojos cerrados 

e improvisando libremente, deben ir recobrando vida como si fueran una semilla en el 

proceso de germinación para convertirse en flores, arbustos o árboles. Completarán el 

ciclo retornando a su posición inicial en la tierra. 

Acción 3. Regreso a mis primeros juegos 
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Sentados en el suelo, los niños deberán cerrar los ojos e imaginarse jugando a 

solas en su habitación, en algún momento de su más tierna infancia. Acompañarán el 

recuerdo con la gestualidad del cuerpo. 

Acción 4. Improvisación de movimiento y gesto a partir de una narración 

A continuación, ya de pie y con los ojos abiertos o cerrados según convenga, el 

profesor los guiará por un desierto inhóspito, para lo que deberán vestir la ropa 

adecuada, utilizar el instrumental de orientación – brújula, mapa – y hacer frente a 

diversos inconvenientes – sed, calor, espejismos, soledad, impotencia, peligrosas 

alimañas, miedo a la muerte -. A partir de aquí, los estudiantes deberán imaginar y 

trasladarse individualmente a nuevos ambientes, como la selva. 

Acción 5. Juegos de imitación 

Por turnos, cada uno de los estudiantes se coloca frente al resto de niños de la 

clase, y comienza a mover y hacer diversas posturas con su cuerpo que deben ser 

imitadas a modo de espejo. El profesor toma posteriormente el testigo con todo tipo de 

ritmos elaborados con sonidos bucales, que la clase deberá reproducir conjuntamente. 

Acción 6 Improvisaciones 

 “Cómo escapar de la cárcel”. Los pupitres del aula se disponen a modo de celdas, y 

dos alumnos interpretan a unos reclusos que tratan de evadirse pidiendo al carcelero que 

les deje ir al baño. 

 

“Palabras para representar con el cuerpo 1, 2, 3, 4 y 5”. Los alumnos permanecen de 

pie, en actitud relajada. El profesor dirá una palabra, y ellos deberán paralizarse 

representándola libremente con una figura corporal, manteniéndola durante algunos 

instantes. Ejemplos: infierno, nube, lluvia, trabajo, profesor 

 

Los alumnos forman un círculo agarrándose de las manos. En silencio, poco a poco, 

desordenadamente y sin soltarse, lo irán complicando envolviéndose unos a otros y 

pasando por debajo de la maraña de brazos, piernas y cuerpos. A continuación se 

procederá a la inversa, desanudando el conjunto para acabar componiendo el círculo 

original. 
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Estos ejercicios son oportunidades de experimentar con el cuerpo y el teatro con la 

percepción y la exploración corporal, son acciones sencillas que posibilitan 

desinhibición, comunicación y confianza. 

5.2.2. Colegio Normal Superior María Montessori 

MATCH de improvisación Anexo:  

Los alumnos improvisaron escenas en torno a distintas situaciones: un artista 

callejero es secuestrado, interrogado y asesinado; un grupo de adolescentes que están 

practicando deporte agreden y violan a una niña en presencia de su hermano mayor; un 

capo de la mafia recibe la visita de un padre ebrio al que le han matado el hijo;  

Breve descripción: CD “OBRAS. MARÍA MONTESORI, Improvisación ´El invasor”. 

Dos niños improvisan un acto teatral valiéndose de su gestualidad, sin hablar, y 

con dos sillas como único mobiliario. La acción fue la siguiente: un ciudadano trata de 

leer el periódico y comer un bocadillo sentado en el banco de una plaza pública, pero 

otro lo molesta constantemente invadiendo su espacio y robándole ambos artículos, 

recibiendo como respuesta varios disparos por la espalda. Curiosamente no muere, sino 

que se convierte en perro, y vuelve a incordiar a su víctima orinando sobre él, 

mordiéndolo y persiguiéndolo. 

Breve descripción: CD “OBRAS. MARÍA MONTESORI, Improvisación 

´Metamorfosis”. 

Una estudiante de 15 años  ensaya un monólogo personificando a Gregor Samsa, 

el infortunado protagonista de “La metamorfosis” de Franz Kafka, en el momento en 

que descubre que se ha convertido en un horrible insecto. Su vestuario se compone 

únicamente de un vestido negro corto y una capa de cartulina amarilla a modo de 

caparazón. El profesor interactúa con ella redirigiendo el monólogo hacia cuestiones 

psicológicas, sobre lo que piensa la estudiante acerca de su personaje.  
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5.2.3Reconocimiento de pensamiento analógico, percepción de los 

estudiantes 

Objetivos del instrumento: 

1. Reconocer evidencias del razonamiento analógico en la creación de imágenes 

corporales. 

2.  Reconocer la percepción de los estudiantes frente a su aprendizaje en dos niveles 

1. Pensamiento, 2. Expresión corporal.  

Descripción: 

El instrumento se presenta bajo el formato de encuesta que los estudiantes 

contestan de manera personal y escrita, contiene 4 preguntas de respuesta cerrada y dos 

de respuesta abierta. 

En coherencia con el primer objetivo, al estudiante se le presentan cuatro 

preguntas relacionadas con situaciones que posiblemente pudieron vivir en el transcurso 

del taller: 1. Resolver situaciones, 2. Recordar situaciones similares, 3. Comparar la 

situación recordada con lo vivido en el presente. y 4. Adaptar el recuerdo a lo solicitado 

en clase. Cada una de las preguntas tienen dos opciones de respuesta SI o NO según el 

caso, y además de ello se debe justificar la respuesta con un ejemplo. 

Con relación al segundo objetivo se plantean dos preguntas en torno a su auto-

percepción de su aprendizaje fueron:  

¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu mente?  

¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu expresión corporal?  

Alcances: La encuesta permite reconocer la opinión de los estudiantes frente a 

procesos mentales llevados a cabo durante el taller, y a la vez, registrar su opinión de lo 

que consideran importante aprender.  

Método de análisis:  
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Los datos permiten desarrollar un análisis cuantitativo y cualitativo, adicional a 

ello, la solicitud del ejemplo permite generar un análisis de texto, a fin de señalar cuáles 

son las categorías emergentes a partir de las respuestas de los estudiantes. 

Límites: como todos los instrumentos de auto-percepción no se pueden 

generalizar y su fidelidad se limita a la confianza de los encuestados. 

Tipo de análisis: a nivel cuantitativo se puede obtener % de respuesta frente a 

cada ítem y poder reconocer porcentajes a nivel total de la población, a nivel cualitativo 

el instrumento da la posibilidad de reconocer categorías emergentes a partir de los 

ejemplos declarados en las respuesta. 

Población: La encuesta se llevó a cabo con 91 estudiantes 62 de género 

femenino 29 de género masculino con edades entre los 12 y los 18 años como se 

especifica en la siguiente tabla. 

 

Cursos 
  

Estudiantes  Mujer  Hom
bre 

Edad -años 

12 13 14 15 16 17 18 

M H M H M H M H M H M H M H

804 31 22 9 0 4 10 2 10 2 2 1 0 0 0 0 0 0

805 32 16 16 0 0 7 10 7 3 2 2 0 1 0 0 0 0

1101  28 24 4 0 0 0 0 0 0 5 1 11 2 5 1 3 0

TOTAL 91 62 29 0 5 17 13 17 6 9 5 11 4 5 2 3 1

Tabla 22 Población sobre el reconocimiento de pensamiento analógico 

 

La intención es poder evidenciar si los estudiantes, reconocen procesos mentales 

como el recuerdo, la comparación, y la adaptación para resolver una situación, en este 

caso la solicitud de crear imágenes.  

Didácticamente lo que se busca es que el estudiante construya imágenes a partir 

del cuerpo, limitando al máximo el uso de la palabra ¿Cómo se convierte un grupo de 

chicos en un hipopótamo?, ¿cómo ese hipopótamo se desplaza por el salón bailando?, o 

¿cómo ese hipopótamo se convierte en un castillo o en un helicóptero?, sin que los 
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estudiantes acudan al uso de la palabra. Es el mismo taller que se realizó con los 

docentes ¨Descondicionamiento y creación de imágenes¨ presentado en el apartado 

anterior.  

Las preguntas que se les presentaron a los estudiantes fueron: 

1. ¿Durante esta clase la profesora te solicito que resolvieras situaciones? 

2. ¿Para ello recordaste una situación similar vivida anteriormente? 

3. ¿Comparaste la situación que recordaste con la tarea propuesta en esta clase? 

4. ¿Adaptaste la situación que recordaste a lo solicitado en esta clase? 

 

Por favor complete la siguiente información:  

Edad______   Genero: Mujer ____hombre _____   curso______ 

 
 
SITUACIONES 

Escriba SI 
O NO 
según el 
caso 

 
 
PON UN EJEMPLO 

1.Durante esta clase la 
profesora te solicito que 
resolvieras situaciones 

  

2.Para ello recordaste una 
situación similar vivida 
anteriormente 

  

3.Comparaste la situación que 
recordaste con la tarea 
propuesta en esta clase 

  

4.Adaptaste la situación que 
recordaste a lo solicitado en 
esta clase 

  

 

5.¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu mente? 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 

6.¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu expresión corporal? 
_______________________________________________________________ 
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Ilustración 7 figura sol y luna 
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Ilustración 8 Helicóptero versión 1 
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Ilustración 9 Helicóptero, versión 2 

5.2.3.1Resultados  

 
1. . ¿Durante esta clase la profesora te solicito que resolvieras 

situaciones? 
 
Respuesta 

 
% 

 
Número de 
estudiantes 

Categorías emergentes a 
partir de los ejemplos de los 
estudiantes 

SI 71% 65  Creación de imágenes  

SI 11% 10 Sí, pero no expusieron 
ejemplos 

SI 5,40% 5  Expresión corporal 

SI 5,40% 5  Desinhibición, concentración, 
recreación. 

NO 6,50% 6 No explicitaron ejemplos  

TOTAL 100% 91   
                Tabla 23 Pregunta 1 Resolver situaciones 
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Estos resultados indican que los estudiantes en un 71% comprendieron que se les 

solicitaba crear imágenes, esta cifra es significativa, ya que reconocen el objetivo de 

aprendizaje. Solo un 6, 50% no considero que se le proponía resolver una situación. 

Dentro de las categorías emergentes a nivel cualitativo se encuentran: Creación de 

imágenes, expresión corporal, desinhibición, concentración y recreación. Es decir, los 

estudiantes reconocen estas cuatro categorías como lo relevante de la clase. 

Las actividades de crear imágenes con el cuerpo son de gran aceptación en los 

estudiantes desde los primeros años de escolaridad hasta la adolescencia, los consideran 

una oportunidad para proponer, crear siendo libres, siendo acción relajada y lúdica ellos 

denotan el contenido creativo. Tanto para el docente como para el estudiante el 

desarrollar la creatividad a partir de la creación de imágenes es una estrategia didáctica 

importante. 

 

2. ¿Para ello recordaste una situación similar vivida anteriormente? 
Número de estudiantes 
respondieron 
afirmativamente 

Categorías 
emergentes 

Número de 
estudiantes 
respondieron 
negativamente 

Categorías 
emergentes 

44 61% Recuerdo 2 10% Espontaneidad 

17 33% No expusieron 
ejemplos 

2 10% Creación 

4 5,5% Juego y creatividad 8 42,1% No expusieron 
ejemplos 

3 4,1% Desinhibición y 
confianza en sí 
mismo 

7 36,8% No recuerdo 

2 2,7% Escucha   
  
  
  
  
  

1 1,3% Imitación 

1 1,3% Interacción 

72 100%  
TOTAL  

19 100%  
TOTAL  79% 20% 

Tabla 24 El  recuerdo para resolver situaciones en medio de un taller de creación corporal 

Al preguntarles a los estudiantes si habían acudido a una situación similar vivida 

anteriormente, el 79% contesto de forma afirmativa, esto pone de evidencia como los 

estudiantes confirman el uso del recuerdo, en los ejemplos que enunciaron hacían 
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referencia a la infancia y el juego, clases de artes marciales, paseos, ¨ recuerdo viaje San 

Agustín¨ - En San Agustín Huila se encuentra un parque arqueológico-,o a películas, lo 

cotidiano, programas televisivos, clases de danza, museos, animales ¨recuerdo a mi 

mascota¨, entre otros. 

Thagard (2008 p. 171) afirma que las imágenes son útiles en el proceso de 

aprendizaje y que es posible que algunos aspectos metafóricos del lenguaje tengan su 

origen en la formación de imágenes. En este ejercicio se reconoce como recordar 

experiencias es fundamental en el momento de resolver situaciones y crear imágenes. 

El 20% restante reconoce que no acudió al recuerdo sino a la espontaneidad y a 

su propia creatividad, otros expresaron que no se sentían familiarizados con la situación 

que se les presentaba. ¨Antes no había hecho algo así¨. Este tipo de interrogantes 

planteados a los estudiantes inmediatamente concluido el taller ayuda a desarrollar 

procesos metacognoscitivos en los estudiantes generando conciencia sobre su 

pensamiento. 

 

3. ¿Comparaste la situación que recordaste con la tarea 
propuesta en esta clase? 

Número de estudiantes 
respondieron 
afirmativamente 

Categorías 
emergentes 

Número de 
estudiantes 
respondieron 
negativamente 

Categorías 
emergentes 

38% 26  Recuerdo 3 No relación  

38% 26 No expusieron 
ejemplos 

14 No expusieron 
ejemplos 

7,4% 5 Expresión libre 2 Espontaneidad 

2,9% 2 Creación 
grupal e 
interacción 

3 Presente 

2,9% 2 Novedad 1 Acción 

1,4% 1 Acomodación 1 Innovación 

1,4% 1 Posibilidad de 
hacer arte 

  
  
  
  
  
  

2,9% 2 Concentración 

1,4% 1 Desahogo 
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1,4% 1 Diversión   
  
  
  

1,4% 1 Método 

100% 67  
TOTAL SI 

24  
TOTAL NO  73,60% 26,30% 

              Tabla 25 Comparar entre el recuerdo y lo presente para crear con el cuerpo 

Este tercer interrogante es más complejo de contestar que el primero y el 

segundo ya que implica relacionar las dos primeras preguntas. En este caso el 73% 

afirma acudir al recuerdo para resolver la situación; y de ese porcentaje el 38% afirma 

acudir directamente éste, y el otro 38% no especifico ejemplos. El 26% contesto 

negativamente, de ellos 3 niños no encontraron relación, 14 no expusieron ejemplos, 7 

estudiantes explicaron que su experiencia surgió a partir de la espontaneidad, de la 

innovación y en el presente.  

 
4¿Adaptaste la situación que recordaste a lo solicitado en esta 
clase? 

Número de estudiantes 
respondieron 
afirmativamente 

Categorías 
emergentes 

Número de 
estudiantes 
respondieron 
negativamente 

Categorías 
emergentes 

38 No expusieron 
ejemplos 

12 No 
expusieron 
ejemplos 

13 Recuerdo o 
aprendizaje 
anterior 

2 No recuerdo 

10 Creación de 
imágenes 

1 Imaginación 

3 Adaptación     

3 Creatividad     

2 Civersión     

1 Dificultad     

1 Interacción     

1 Libertad     

74 TOTAL SI 15 TOTAL NO 2 SIN RTA 
2,10% 81,30% 16,40% 

           ..Tabla 14 Uso del recuerdo para la creación 
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El 81 % (74 estudiantes) contestaron afirmativamente, más sin embargo 38 

estudiantes no expusieron ejemplos lo que limita el análisis de estas respuestas, 36 

estudiantes contestaron afirmativamente con ejemplo e hicieron alusión al recuerdo o 

aprendizaje anterior, crear imágenes, a la creatividad. De igual manera el grupo de 

estudiantes que contestaron negativamente, el 16% (15 estudiantes) 12 no acudieron al 

ejemplo para complementar su respuesta. 

Thagard (2008 p. 129) el pensamiento analógico consiste en tratar situaciones 

nuevas mediante adaptaciones de situaciones parecidas que ya conocemos. Cuando al 

estudiante se le preguntaba si había comparado la situación que recordó con la tarea 

propuesta en esta clase el 81,30 % afirmo que si, los estudiantes reconocen que se acude 

a situaciones precedentes para llegar a la proposición, en este caso de imágenes 

corporales. Se refleja que hay una relación de análogo fuente y análogo objetivo en este 

tipo de experiencias de expresión dramática. 

¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu 
mente?  

Número de 
estudiantes 

Porcentaje Categorías emergentes 

21        23,08  Expresión 

17        18,68  Creatividad e imaginación 

9         9,89  Concentración para generar interacción, para 
no usar la palabra, o para interiorizar su 
propio conocimiento 

9         9,89  Trabajo en equipo 

8         8,79  Relajación, desinhibición 

6         6,59  Acción 

6         6,59  No hablar, voluntad, pensar 

4         4,40  Improvisación 

3         3,30  Aprender, reconocer aspectos de la cultura, 
conocer sobre si mismo 

2         2,20  Recuerdo 

1         1,10  Diversión 

1         1,10  Importancia del cuerpo 

1         1,10  Orden 

1         1,10  Confianza 
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2         2,20  Sin respuesta 

91       100,00  TOTAL 
                    Tabla 27 Reconocimiento de aprendizaje a nivel cognitivo 

 Con relación a que paso en la mente, los estudiantes de forma mayoritaria 

hicieron alusión a la expresión (23%) creatividad e imaginación (18%), concentración 

(9%), trabajo en equipo (9%) y relajación y desinhibición el (8%), Es importante el 

reconocimiento por parte de los estudiantes de su aprendizaje, ganar conciencia frente a 

la posibilidad expresiva, a la creatividad, a la concentración y al trabajo en equipo, que 

en este caso fueron las categorías con mayor número de frecuencia entre la población. 

 

Siguiendo con el análisis estos datos son muy consistentes con los objetivos de 

aprendizaje que se desean en las clases de expresión dramática. Aquí vemos tres 

aspectos  

1. El objeto de aprendizaje es evidenciado por los estudiantes. 

2. Se hace evidente la posibilidad expresiva y creadora 

3. Los estudiantes evidencias otros aspectos como la concentración y el trabajo en 

equipo que son fundamentales en el juego dramático.  

¿Qué fue lo más importante que aprendiste en esta clase para tu 
expresión corporal? 
Número de 
estudiantes  

Porcentaje Categorías emergentes 

35           38,46  Expresión, sin miedo, de forma diferente, sin 
hablar 

9            9,89  Creatividad 

14           15,38  Dominio corporal 

5            5,49  Auto conocimiento 

4            4,40  Desinhibición 

4            4,40  Trabajo en equipo 

3            3,30  Concentración 

3            3,30  Silencio 

3            3,30  Escucha
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2            2,20  Agilidad mental 

2            2,20  Relajación

1            1,10  Imaginación

1            1,10  Descanso

1            1,10  Diversión 

1            1,10  Libertad 

1            1,10  Orden 

1            1,10  Relación mente-cuerpo 

1            1,10  Todo 

91          100,00    
                Tabla 28 Reconocimiento del aprendizaje a nivel corporal 

  

Finalmente, con relación a las categorías emergentes de esta pregunta es 

importante el reconocimiento que 35 estudiantes (38%) hacen a la expresión novedosa, 

a combatir el miedo y a no usar la palabra como lo más significativo de su aprendizaje. 

Otras dos categorías que surgen son el dominio corporal (15,38%) y la creatividad 

(9,89%), se percibe consistencia con las respuestas de los estudiantes a lo largo de las 

seis preguntas propuestas. 

De los 91 estudiantes 50, que corresponden al (54,9%) de la población contesto 

afirmativamente las cuatro preguntas y 12 (13, 1%) estudiantes contestaron 

afirmativamente y con ejemplos en todos los interrogantes. Las categorías más 

frecuentes en ellos fueron: crear imágenes, alusión al recuerdo, alusión al uso de 

recuerdo y adaptación y finalmente creación de imágenes, esta población reconoce que 

su proceso de creación se fundamenta en la relación con experiencias pasadas y 

adaptaciones en esta experiencia. A continuación se presenta la síntesis en el siguiente 

cuadro: 
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CURSO SUJ
ET
O 

SE
XO

ED
AD 

S
1 

TEXTO 1 S
2 

TEXTO 2 S
3 

TEXTO 3 S4 TEXTO 4 MENTE EXPRESION 
CORPORAL 

805 2 0 14 1 crear con el 
cuerpo naves 
espaciales, 
hipopótamos 

1 recuerdo 
imagen vista 

1 semejanza 1 semejanza al 
recuerdo 

recuerdo para 
crear 

superar los nervios, 
expresar lo propuesto 

805 8 0 14 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 
taekwondo 

1 recordar 1 aprendizaje 
anterior 

expresarse sin 
hablar 

cuerpo puede hacer 
muchas cosas, pero yo 
no se lo permito 

805 11 0 13 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 
academia de 
danzas 

1 relación con lo 
hecho en clase 

1 intentar lo difícil indagar lo que 
puedo hacer 
con mi cuerpo 

pensar, esfuerzo 

805 28 1 13 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 1 recuerdo 1 estatuas expresarme 
libre, trabajar 
en grupo, 
diversión 

trabajo en equipo 

804 45 0 13 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 
museo 

1 toca 1 siempre toca relajación flexibilidad 

804 55 0 13 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo viaje 
San Agustín 

1 recuerdo ¨si, 
las recordé y 
luego invente 
estatuas 
diferentes pero 
siguiendo ese 
modelo¨ 

1 imaginación a 
partir del modelo 
¨estas me dieron 
una idea para 
imaginar¨ 

acción y 
silencio 

crear y expresar ¨que 
puedo inventar cosas 
muy bonitas y 
expresarlas con mi 
cuerpo¨ 

804 60 0 13 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 1 recuerdo 1 hice figuras pensar antes 
que actuar 

silencio para escuchar 

1101 66 0 17 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 
infancia 

1 recuerdo, 
toque personal 

1 recuerdo danza expresarse 
libremente 

conocerme 
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1101 67 0 16 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo clases 
de danza 

1 recuerdo 1 adaptación improvisar 
¨aprendí que la 
improvisación 
es un arte y que 
la fuerza esta 
en el amor con 
que yo haga las 
cosas¨ 

movimiento infinito 

1101 81 0 15 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo clase 
de porras 

1 recuerdo 1 imágenes con el 
cuerpo 

creatividad con 
el cuerpo y la 
mente 

querer es poder 

1101 83 0 16 1 imágenes con el 
cuerpo 

1 recuerdo 1 recuerdo 1 representar expresión libre 
con el cuerpo 

libertad 

1101 89 1 16 1 imágenes con el 
cuerpo ¨figuras 
improvisadas¨ 

1 recuerdo 
¨spiderman y 
comics¨ 

1 recuerdo, cine 1 recuerdo improvisar  expresión corporal - 
otro lenguaje 

Tabla 29  Estudiante que contestaron afirmativamente y con ejemplos en todos los interrogantes, correspondientes al pensamiento analógico. 
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5.2.4 Instrumento de evaluación final de clase de danza y teatro 2011. 

Como actividad evaluativa de cierre del año académico de la clase de danza y 

teatro en el Colegio Técnico Comercial Manuela Beltrán ubicado en Bogotá-Colombia 

se diseñó una encuesta con 6 preguntas de tipo abierto para que los estudiantes la 

contestaran de manera personal y escrita. Para esta investigación se tuvieron en cuenta 3 

preguntas que se enuncian a continuación: 

1. Haz un listado de las cosas que crees haber aprendido EN ESTA CLASE. 

(Enumera todo lo que consideres): 

2. ¿Qué significa para tu vida la representación teatral? 

3. Enuncia actividades INTERESANTES vividas en la clase  

 

El objetivo para esta indagación es obtener una percepción de lo que los 

estudiantes creen haber aprendido y lo que consideran interesante de las clases de arte 

escénico enmarcadas en un espacio curricular escolar. 

Población. Se encuestaron 160 estudiantes del colegio que en el 2011 

pertenecían a los grados 8 y 9 de educación básica secundaría, con edades que oscilaban 

entre los 13 y 17 años y la única condición para contestar la encuesta era haber recibido 

la clase de danza y teatro durante el año electivo. 

Descripción de la edad y género de la población 

Edad # participantes Género Femenino Género masculino 

13 26 16.25% 12 7.5% 14 8.75%

14 70 43.75% 44 27.5% 26 16.25%

15 44 27.5% 26 16.25% 18 11.25%

16 16 10% 12 7.5% 4 2.5%

17 4 2.5% 2 1.25% 2 1.25%

Total 160 100% 96 60% 64  40%

Tabla 30 Descripción de la población encuesta a estudiantes 



185 
 

Método de análisis: Estas preguntas se plantearon bajo los fundamentos de la 

investigación cualitativa, con un carácter descriptivo y a través de un diseño no 

experimental transaccional descriptivo (Hernández, Fernández y Baptista, 1998); lo que 

significa que es una tarea propuesta desde el ambiente natural de una clase y sin generar 

ningún tipo de alteración en dicho contexto. El proceso de análisis contiene cuatro 

momentos a. Interpretación de los enunciados de los estudiantes y generación de 

categorías y subcategorías b. Delimitación conceptual de las categorías emergentes c. 

Análisis de frecuencia de las categorías emergentes, d. resultados 

 

5.2.4.1 Resultados 

Enunciado 1: Haz un listado de las cosas que crees haber aprendido en esta 

clase. (Enumera todo lo que consideres): 

 

Con el fin de comprender las respuestas de los estudiantes éstas se organizaron en 

tres grandes categorías: 1. Componente comunicativo (alusión a las habilidades 

comunicativas), 2. Componente cognoscitivo-creativo (habilidades de pensamiento) 3. 

Componente emocional y corporal (espacio relacional intra e interpersonal). Es así 

como surgieron 27 subcategorías. 

Es importante mencionar que estas categorías son interdependientes e 

interrelacionadas, la una no existe sin la otra, pero la pretensión era poder reconocer a 

que le dan valor los estudiantes en su proceso de aprendizaje. 

  



186 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proceso de interpretación de los enunciados de los estudiantes y generación de  

 

 

Ilustración 10. Relación de categorías emergentes. 

5.2.4.2 Proceso de interpretación de los enunciados de los estudiantes  

Después de leer cada una de las respuestas de los estudiantes éstas se ubican de 

acuerdo a las categorías emergentes y subcategorías. 

Ejemplo: 

Enunciado # 1 
 
Has un listado de las cosas que crees 
haber aprendido EN ESTA CLASE.

Componente 
comunicativo

 

Componente 
cognoscitivo-
creativo 

 

Componente 
socio - emocional 
y corporal 

# 8 curso 802, género femenino, edad 
14. 
Actuar en público, a auto controlarnos, 
saber manejar el espacio, ser creativos, 

 representar  creatividad  trabajo en equipo

 identidad 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CATEGORÍAS EMERGENTES

Componente socio-
emocional 

Componente 
comunicativo 

Componente 
cognoscitivo-
creativo

-Escuchar 

-Expresión  

-Expresión Corporal 

-Representación 

-Valorar-apreciar 

-Concentración 
-Conciencia 
corporal 
-Conciencia 
intelectual 
-Creatividad  
-Disciplina (trabajo) 
-Esfuerzo 
-Imaginación 
-Improvisar 
-Producción de 
obras 

-Autocontrol 
-Diversión 
-Identidad 
-Interés personal 
-Libertad 
(sentimiento) 
-Movimiento 
corporal 
-Pasión  
-Relajación  
-Respeto 
-Responsabilidad 
-Socializar 
-Tolerancia  
-Trabajo en equipo 
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conocernos a nosotros mismos, 
trabajar en equipo, a darle vida a los 
objetos 

 autocontrol 

 

# 6 curso 803, género masculino, 
edad 14. 
Conocer mi cuerpo, mi ser y mis 
habilidades, dejar de ser tímido, 
conocer de cultura teatral y 
dancística, aprender una nueva 
forma de expresar lo que siento. 

 expresión conciencia 
corporal 

 confianza 

 

Como se refleja en los ejemplos la pregunta permitía múltiples respuestas, y que 

el estudiante explicitara de manera abierta sus ideas, esto fue un ejercicio productivo 

para la investigación ya que propicio el reconocimiento de los textos de los 160 

estudiantes, sus frases en el contexto de la evaluación y la generación de subcategorías 

emergentes relevantes para el estudio. De esta manera se puede dar respuesta a ¿Qué les 

impacta a los estudiantes, que consideran menos interesante, y a la vez se puede ver la 

relación con las intencionalidades formativas?  

A continuación se hará mención al análisis cuantitativo de frecuencia y 

posteriormente el cualitativo. 

En la siguiente tabla se presenta el número de frecuencias que obtuvo cada una de las 

categorías. 

Componente 
comunicativo 
 
5 subcategorías 

 
# 

 
%  

Componente 
cognoscitivo-
creativo 
8 subcategorías 

 
# 

 
% 

Componente socio 
- emocional y 
corporal 
14 subcategorías 

 
# 

 
% 

Expresión  49 30 Creatividad  28 17.5 Confianza 51 31 
Expresión 
Corporal 

26 16.2 Conciencia 
corporal 

17 10.6 Trabajo en equipo 42 26.2 

Representación 30 18.7 Conciencia 
intelectual 

16 10 Socializar 38 23.7 

Valorar-apreciar 8 5 Imaginación 12 7.5 Movimiento 
corporal 

36 22.5 

Escuchar 5 3.1 Producción de 
obras 

8 5 Responsabilidad 20 12.5 

   Disciplina 
Trabajo -esfuerzo 

8 5 Respeto 16 10 
Autocontrol 11 6.8 

Concentración 7 4.3 Identidad 9 5.6 
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Improvisar 1 0.6 Tolerancia  4  
    Libertad 

(sentimiento) 
3 1.8 

   Diversión 3 1.8 
Pasión  2 1.2 
Relajación  2 1.2 
Interés personal 1 0.6 

118 97   233  
 
Sin respuesta 64 Sin respuesta 85  Sin respuesta 23  

Tabla 31 Frecuencia de categorías emergentes desde los componentes comunicativo, cognoscitivo y emocional. 

*% Porcentaje sobre la población. 

En primer lugar cabe resaltar la consistencia entre las subcategorías emergentes 

y el sentido que tiene la educación dramática en el currículo escolar. Es notorio como 

los estudiantes reconocen aprendizajes en: confianza, expresión y expresión corporal, 

trabajo en equipo y procesos de socialización. Lo que los estudiantes creen haber 

aprendido es lo que los docentes queremos que aprendan en el arte escénico.  

A partir de sus respuestas se puede reconocer que le otorgan mayor importancia 

al componente socio-emocional y corporal, siendo el concepto más mencionado la 

confianza, con 51 repeticiones (31% de la población) sigue el trabajo en equipo con 42 

(26.2%) la socialización con 38 (23.7 %) el movimiento corporal 35 (21.8%). Cabe 

resaltar a nivel personal categorías como el respeto 16 (10%), el auto-control 11(6.8%), 

la identidad 9 (5.6%) 

En el componente comunicativo la expresión obtuvo 49 numeraciones (30%), y 

si vinculamos las subcategorías de expresión y expresión corporal se presentarían 75 

enumeraciones para un (46.8 %). Aquí la representación obtuvo solo 30 menciones 

(18.7%), puede indicar para el docente que es necesario explicitar más la 

intencionalidad pedagógica de lo que significa la representación dramática para la 

formación del ser humano. 

En el componente cognoscitivo-creativo es perceptible el reconocimiento de sus 

capacidades mentales y corporales, la conciencia, la creatividad y la imaginación. 

Siendo la creatividad la que mayor mención obtuvo 28 (17.5%) los estudiantes hacen 

mención a la concentración y a la disciplina. Al igual que con la subcategoría de la 



189 
 

representación se refleja que este componente en general no es considerado por la 

mayoría de estudiantes. 

Los estudiantes perciben sus aprendizajes en el componente emocional y 

comunicativo, específicamente en ganar confianza sobre sí mismo, valor para hablar en 

público, aprender a expresarse, trabajar en grupo y socializar. La opinión de estos 

estudiantes ayuda a reconocer alcances de la formación dramática en el currículo 

escolar. A continuación se presentará un comparativo por género. 

Cuadro de categorías por género 

Categorías Femenino Masculino 

# % # % 

Componente comunicativo 

Expresión  23 23.9 26 40.6 

Expresión 

Corporal 

17 17.7 9 14.0 

Representación 22 22.9 8 12.5 

Valorar-apreciar 4 4.1 4 6.25 

Escuchar 3 3.12 2 3.12 

Sin respuesta 41 42.7 23 35.9 

 110  72  

Componente cognoscitivo-creativo 

Creatividad  18 18.7 10 15.6 

Conciencia 

corporal 

11 11.4 6 9.37 

Conciencia 

intelectual 

6 6.2 10 15.6 

Imaginación 8 8.3 4 6.25 

Producción de 

obras 

6 6.25 2 3.12 

Disciplina 

Trabajo -esfuerzo 

5 5.25 3 4.68 

Componente socio - emocional y corporal 

Confianza 32 33.3 19 29.6 

Trabajo en 33 34.3 9 14.0 



190 
 

equipo 

Socializar 27 28.1 11 17.1 

Movimiento 

corporal 

23 23.9 13 20.3 

Responsabilidad 13 13.5 7 10.9 

Respeto 8 8.33 8 12.5 

Autocontrol 3 3.12 8 12.5 

Identidad 8 8.3 1 1.56 

Tolerancia 2 2.0 2 3.12 

Libertad 

(sentimiento) 

2 2.0 1 1.56 

Diversión 1 1.0 2 3.12 

Pasión  2 2.0 0 0 

Relajación  1 1.0 1 1.56 

Interés personal 0 0 1 1.56 

Sin respuesta 10 10.4 13 20.3 

Tabla 32 Categorías desde los componentes comunicativo, cognoscitivo y emocional por género 

En cuanto a la diferencia por género es evidente como en el componente 

comunicativo el 40% de los estudiantes de género masculino le dan valor a la expresión, 

mientras que las estudiantes mujeres solo el 23%, podría pensarse que los estudiantes 

reconocen aprendizajes a partir de sus necesidades. Otro contraste significativo se da en 

la categoría de la representación donde son las mujeres que evidencian su aprendizaje 

con un 22.9%, mientras que solo el 12.5% de los hombres manifiestan aprendizaje en 

esta categoría. La no respuesta en este componente es significativa el 42.5% en las 

mujeres y el 35.9% en los hombres 

 

Con relación al componente cognoscitivo-creativo encontramos una diferencia 

significativa en la categoría de conciencia intelectual, donde los estudiantes hombres 

hacen mención en un 15.6% y las mujeres solo un 6.2%. Las categorías de creatividad y 

conciencia corporal se reconocen de manera equilibrada entre los dos géneros. 

Finalmente, en el componente socio-emocional y corporal es significativo como 

hay equivalencia en las categorías de confianza, movimiento corporal, responsabilidad y 
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respeto. Y diferencias contundentes se presentaron en trabajo en equipo donde las 

estudiantes le dan más reconocimiento que los hombres (F 34% - M 14.0%), en 

identidad (F 8.3%-M 1.56%) y en socializar (F 28.1%-M 17.1%) 

Otro de los datos de esta evaluación es el análisis de respuesta de cada estudiante 

y su relación con cada uno de los tres componentes.  

37 (23.1%) estudiantes expresan al menos un aprendizaje en cada una de las tres 

dimensiones propuestas, este es un dato significativo ya que estos sujetos reconocen 

algún aspecto de cada componente. Y solo 2 (1.25%) estudiantes no evidenciaron un 

aprendizaje en ninguno de los tres. 

Este resultado sigue siendo consistente con los resultados expuestos en cuanto al 

componente emocional, solo 10 estudiantes no hicieron alusión a este componente, 7 

estudiantes al componente creativo y al emocional, 4 al comunicativo y al emocional, 

para un total de 23.  

A la vez es notable como no se visibiliza para los estudiantes el componente 

cognoscitivo-creativo, 85 no lo evidenciaron, este resultado presenta una necesidad 

pedagógica para que el estudiante pueda reconocer su proceso creativo. Y 64 no 

hicieron alusión al componente comunicativo. 

 

En la siguiente tabla se señala con una x el número de estudiantes que es sus 

respuestas no evidencian una relación con cada uno de los tres componentes.  

Número de 

estudiantes 

Componente 

comunicativo 

Cognitivo-creativo Componente socio - 

emocional y corporal 

24 x   

34 x x  

2 x x x 

4 x  x 

42  x  

7  x x 

10   x 

Total 64 85 23 

Tabla 33 estudiantes que no evidencian relación con cada uno de los tres componentes. 
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1. Pregunta ¿Qué significa para tu vida la representación teatral? 

 

Con relación a la segunda pregunta, los resultados relevantes son: 

 

60 veces se hizo alusión a la expresión, 66 a la representación, 21 a la 

creatividad, 15 a la confianza, 11 estudiantes expresan aprender más sin precisar 

algún aspecto relacionado con la representación teatral en concreto. Solo 9 

estudiantes no concretaron nada. 

 

A continuación se presenta un ejemplo de una de las estudiantes que su 

respuesta fue catalogada dentro de las categoría representación, conciencia 

intelectual e identidad. 

 

# 24 curso 803, 
género 
femenino, edad 
13 años 

representa el conocerme a mí 
misma, el tener una idea de mi vida 
a futuro, además conocer mis 
capacidades, de interpretar algo o a 
alguien totalmente diferente a mi 

Categorías 
 

-  Identidad 
- conciencia 

intelectual 
-  representar 

 

A partir del enunciado de cada sujeto se catalogó de acuerdo a las subcategorías 

emergentes. 

Categoría emergente Número de 

frecuencia 

Representación  66 

Expresión  60 

Creatividad  22 

Confianza  15 

Aprendizaje en general 13 

Diversión 10 

Trabajo  6 

Conciencia intelectual 6 

Identidad  4 

Responsabilidad 3 
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Libertad 3 

Expresión corporal 2 

Apreciación 2 

Conciencia corporal 1 

Pasión 1 

Respeto 1 

Socializar  1 

Sin interés 9 

 225 

Tabla 34 Categorías emergentes a partir de la pregunta ¿Qué significa para tu vida la representación teatral?   

La tercera pregunta: Enuncia actividades INTERESANTES vividas en la clase 

A esta pregunta los estudiantes respondieron así: 

Actividades Número de frecuencia 

Procesos de la clase: relajación, juegos, 

presentaciones, actuar, crear, etc. 

128 

Baile  

 

111 

Teatro 73 

Cultura 53 

Acción específica (taller, actividad concreta) 11 

Tabla 35 Categorías emergentes a partir de la solicitud: Enuncia actividades interesantes vividas en clase   

Dentro de los procesos los estudiantes citaron aspectos como: relajación, 

calentamientos, presentaciones, juegos, trabajo en equipo (17 frecuencias, socialización 

21 frecuencias) 

Ejemplo: 

Sujetos  Enunciados Categorías emergentes 

# 15 curso 802, género 

femenino edad 14 años 

trabajar en grupo, divertirse, 

crear teatro y baile 

Proceso, teatro baile 

# 23 curso 802, género 

femenino edad 14 años 

actuar, darle vida a objetos, 

artista favorito, baile y trabajo 

recuerdo de una acción 

específica, teatro, baile, 
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en equipo cultura y procesos 

 

Lo primero que se reconoce en esta tercera pregunta es que los estudiantes la 

contestaron de manera general (actuar, bailar etc.). En muy pocos casos hicieron 

mención a una actividad llevada a cabo en una clase en particular (11 de 160 sujetos). 

Los estudiantes hacen alusión a los procesos, este es un dato relevante, imaginar, 

crear, relajaciones, etc. fueron mencionados de manera notoria, este reconocimiento es 

consistente con las anteriores preguntas donde se refleja que para los estudiantes la 

formación dramática es importante. 

Pre análisis de la evaluación final 

 

1.  Cada grupo durante el año académico tuvo una dinámica diferente, eso se 

aprecia en las respuestas de los estudiantes en cada uno de los grupos, por 

ejemplo en el 803 fue necesario trabajar mucho el respeto y eso se evidencia en 

la percepción de los estudiantes al finalizar la clase. 

2. Los estudiantes notables describieron con más detalle sus apreciaciones. 

3. Los estudiantes tuvieron entre 25 y 35 sesiones de trabajo, es interesante como 

ellos valoran su propio aprendizaje, expresan mucho que aprenden lo que desde 

su desarrollo les hace falta y pudieron avanzar en ello, ej, (A. H) curso 805 niño 

7 del instrumento es un estudiante que posee problemas de coordinación y 

dificultad para moverse con ritmo, es un niño que con facilidad tiene conflictos 

de relación con los demás y en su evaluación en el primer interrogante CREES 

HABER APRENDIDO EN ESTA CLASE, su respuesta fue: trabajo en grupo y 

movimiento del cuerpo. 

4. Los estudiantes que a lo largo del proceso de formación evidencian talento para 

el arte en el grado noveno son más contundentes con sus expresiones en la 

autoevaluación.  

Los estudiantes asumen en su evaluación las frases del profesor como expresión de su 
aprendizaje ej. ¨a no hacer bobadas¨, ¨a complicarse la vida¨ 
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6. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN 

Conclusión general 

El juego dramático genera aprendizajes en los componentes comunicativos, 

cognoscitivo-creativos y emocionales, lleva implícito un carácter expresivo, 

interpretativo, estético, creativo. Investigaciones en el campo podrían indagar modelos 

pedagógicos desarrollados en la educación artística escénica, formas de apropiación del 

conocimiento por parte del estudiante, y como dichos modelos podrían aplicarse a otras 

áreas del conocimiento. 

La educación artística escénica puede ser un ambiente de aprendizaje simulado 

de fácil vinculación con  cualquier temática del currículo. Tiene un fuerte componente 

relacional con los programas de estudio que se establezcan al interior de las 

instituciones educativas.  

Al apreciar los resultados obtenidos en esta investigación se hace necesario 

reconocer la posibilidad formativa del Juego Dramático, y a su vez los alcances en el 

desarrollo cognoscitivo y social de escolares y docentes. 

Es necesario profundizar en la caracterización de la relación entre docentes, 

educación corporal y práctica pedagógica, dicho vínculo tiene implicaciones 

determinantes en el ambiente escolar. 

Las clases de arte escénico que se caracterizan por su alto componente práctico 

pueden generar procesos de conciencia de aprendizaje y metacognoscitivos, si los 

docentes generamos una secuencia pertinente y un proceso consistente de reflexión 

orientada a la observación de sí mismos. 

Se requiere mayor conocimiento de la función de la educación artística escénica 

en los ambientes escolares.  
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Conclusión del marco teórico 

El panorama expuesto recomienda seguir desarrollando procesos de 

investigación que puedan orientar acerca del impacto del juego dramático en el ámbito 

escolar, especialmente en edades con menos investigaciones (de los 10 años en 

adelante). Por otra parte, queda de manifiesto la estrecha relación entre el juego 

dramático y el desarrollo cognoscitivo (comunicación y lenguaje, imaginación y 

realidad) 

En todas las investigaciones que se estudiaron para éste estudio,  como Ghiaci y 

Richarson (1980), Vosnuadou y Ortony (1984), Church (2006) o Miller (2007), entre 

otros, se reconoce la representación teatral como un ambiente que ayuda a comprender 

sistemas de constructos y que en la infancia ayuda a explicitar su conocimiento desde un 

vínculo entre el desarrollo cognoscitivo, expresivo y social. 

Un aspecto relevante es el uso y transformación de objetos reales y simbólicos 

Brouette (1984). Esa experimentación con la ficción es muy favorable para el desarrollo 

de los seres humanos, el Juego Dramático (J.D.) vive en la esencia de la transformación 

y de crear espacios de ficción, el ¨hacer creer¨, hacer creer con respecto a la acción y a 

la situación, la persistencia sobre ese ¨hacer creer¨ y la interacción que se vive en el J.D.  

son un aprendizaje que a partir del juego dispone habilidades comunicativas y creativas 

que fueron evidentes en los resultados de ésta investigación.   

Esta investigación reconoce los estudios de Pellegrini (1982, 1984, 1987) sobre 

el Juego de Peleas, (J.P) sus resultados afirman que los juegos de peleas ofrecen una 

función cognoscitiva en el desarrollo cognitivo social de los niños. Levin y Carlsson-

Paige (2006) investigaron en la comprensión de la violencia a través del juego 

dramático con infantes, y consideran vital el papel del adulto como mediador, esta 

investigación corrobora dicha premisa, el mediador genera el ciclo del juego y como 

éste desde su esencia es interacción dispone al desarrollo social, las relaciones sociales y 

crear vínculos, por ello es claro la conversación luego del juego, donde se reconozca lo 

propuesto en éste. Otro de los aspectos planteados por Levin y Carlsson y que se 

reflejan en este trabajo son el fortalecimiento del pensamiento abstracto, el uso de 

objetos imaginarios de acciones basadas en inventar. Gazzaniga (2010) afirma que es la 
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imaginación la que nos permite reevaluar una situación, por ello es tan importante 

desarrollarla. 

Una de las investigaciones que confirman la necesidad de más estudios como 

éste es la de Slade (1998), éste autor reconoce que el teatro ayuda a los pre y 

adolescentes a revelar sus emociones, actitudes, a descubrir quiénes son y quiénes no 

son, por ello en esta etapa es muy importante vivenciar juegos teatrales de calidad en el 

contexto escolar. 

Conclusión del proceso metodológico 

 Esta investigación necesitaba reconocer diferentes enfoques metodológicos antes 

de seleccionar el paradigma ecosistémico y el enfoque cualitativo, cabe resaltar que fue 

acertada dicha elección.  Esto permitió ser consistente y respetuoso con el contexto en el 

que se llevó a cabo la investigación y con el Juego Dramático en sí mismo.  

El proceso de validación compartida con expertos es un pre-requisito necesario 

en la investigación educativa, la metodología holística y sistémica permitió la re- 

elaboración de los instrumentos adaptados a las necesidades que surgían en la fase de la 

intervención., estos Instrumentos  pueden ser replicados en otros contextos educativos. 

Fue muy positivo poder trabajar con población de maestros y con jóvenes ya que 

permitió ver resultados de la educación artística escénica desde dos dimensiones. A la 

vez, la secuencia de la intervención fue acertada, el proceso de Descondicionamiento no 

fue abrupto para el docente. Me parece relevante poderlo replicar en otros contextos y 

continuar con este tipo de intervenciones que generan investigación desde procesos 

formativos para los docentes. 

Conclusiones desde resultados obtenidos  

Es de vital importancia reconocer en el ambiente escolar que el cuerpo 

representa y expresa intencionalidades textuales, subtextuales, conscientes o 

inconscientes. El cuerpo es expresión, presenta estados emocionales y forma parte de 

los ambientes de aprendizaje. Las preguntas que se le hicieron a los docentes frente a su 

cuerpo permitieron reconocer las limitaciones frente al lugar que ocupa el cuerpo en el 
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ambiente escolar; existe como medio de expresión, pero no como esencia expresiva 

permanente del ser humano. 

 

Con relación a los docentes, en el juego dramático en su fase inicial 

(reconocimiento estado inicial) se lograron procesos de sensibilización e introspección 

sobre su propio cuerpo. En la segunda fase (Descondicionamiento y expresión 

dramática) los resultaron evidenciaron transformación en los componentes expresivo y 

creativo a través de la acción, del movimiento. Se aprecia el contraste, ya que en el  

inicio las respuestas frente a la percepción del cuerpo se remitieron a enfermedad, 

cuidado, pero luego de la vivencia de los talleres ya emergen nuevas categorías como 

creatividad, movimiento, trabajo en equipo, expresión, aplicación pedagógica de la 

experiencia.  Se reconoce la necesidad de propiciar programas de educación corporal 

para los docentes.  

Programas de formación en educación corporal dan posibilidades a los 

profesores de sentir el desequilibrio o descontrol de su propio cuerpo a fin de aumentar 

la conciencia corporal en el ambiente escolar, el cuerpo representa y expresa 

intencionalidades textuales o subtextuales, conscientes o inconscientes, el cuerpo 

siempre es expresión, representa estados emocionales, ideas, sensaciones. Es importante 

tener en cuenta la relación entre la percepción del cuerpo para el docente, su educación 

corporal, y su práctica pedagógica ya que podrían tener más implicaciones en el 

ambiente escolar de las que ahora se aprecian. Los resultados obtenidos perciben un 

contraste favorable entre la primera fase de los talleres y la segunda, en la cual hacen 

alusión constante a la creatividad, a la expresión, al trabajo en equipo, entre otros.  

Es preciso que un profesor de la educación básica y media reconozca 

conscientemente el cuerpo como un conjunto de lo psicomotor, afectivo-relacional y 

cognoscitivo de la identidad corporal, con posibilidades y limitaciones 

Los ejercicios metacognoscitivos propuestos al finalizar los talleres generan la 

posibilidad de conciencia del aprendizaje, específicamente en el proceso expresivo, 

creativo, y socioemocional. Esto ocurre tanto en los docentes como en los estudiantes, 

siendo más evidente con los docentes. 
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Con relación a los estudiantes, fue interesante corroborar cómo en los talleres 

propuestos se identificaron  y comprendieron los objetivos de aprendizaje y se 

desarrollaron los procesos que implementaron al resolver las situaciones propuestas, 

emergiendo categorías como creación de imágenes, expresión corporal, desinhibición, 

trabajo en equipo, concentración y recreación. A la vez se evidencia que los estudiantes 

se apoyan, en su pensamiento analógico, en los talleres de creación de imágenes.  

Las actividades de crear imágenes con el cuerpo y la transformación de objetos 

son de gran aceptación en los estudiantes desde los primeros años de escolaridad hasta 

la adolescencia. Los consideran una oportunidad para proponer y crear siendo libres, 

siendo ésta una acción relajada y lúdica donde ellos denotan el contenido creativo. 

Tanto para el docente como para el estudiante el desarrollar la creatividad a partir de la 

creación de imágenes es una estrategia didáctica importante. En el juego dramático la 

acción depende de las ideas  y no de los objetos, por ello este juego imaginario  

moviliza el pensamiento abstracto. 

La confianza, la habilidad comunicativa y la creatividad se están considerando 

como aprendizajes ineludibles para desarrollar en los ambientes escolares. El juego 

dramático es un motor que dinamiza estas habilidades en el ser humano. 

Otro de los aspectos relevantes del juego dramático en los escolares es que les 

sitúa en estados de incertidumbre, y adicional a ello desarrollando su capacidad de 

empatía al representar un personaje y al ponerse en los zapatos de otro. Esto va ligado a 

la formación para la convivencia, ya que el juego dramático es colectivo y se construyen 

desde responsabilidades sociales. Los estudiantes desarrollan procesos de autonomía y 

responsabilidad social, ya que pertenecen a los grupos por gusto, de manera libre y si 

están allí, asumen compromisos con el colectivo. 

Las implicaciones formativas que los estudiantes consideran como más 

relevantes forman parte del componente socio-emocional y corporal. La confianza y el 

trabajo en equipo son los aspectos que cobran más valor para los estudiantes. En un 

segundo orden le otorgan importancia al componente comunicativo con la expresión 

corporal y al componente cognoscitivo. Vale la pena reconocer la necesidad de 
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aumentar los procesos metacognitivos en cada una de las sesiones de clase a fin de 

consolidar  un mayor nivel de conciencia en el componente cognoscitivo.  

 

Dificultades y limitaciones de la investigación 

Los resultados de esta investigación se clarifican y definen a partir de las 

percepciones presentadas por los participantes, por lo tanto, no se presentan resultados 

finales determinantes. Es necesario réplicar este estudio para que vaya fortaleciendo su 

validez. 

Sería importante considerar las investigaciones de estudiantes en formación 

como parte de un grupo de I + D + i. Es muy difícil hacer este tipo de trabajo de forma 

individual. Las investigaciones de doctorado, especialmente en educación, es importante 

el trabajo colectivo, grupal de los futuros doctorandos. 

A lo largo de la investigación y por su naturaleza, es destacable la complejidad 

de lo azaroso y de la estructura e incertidumbre asociadas al juego dramático, lo anterior 

crea dificultades en el proceso de sistematización 

 

Futuros estudios producto de esta investigación 

Caracterizar el sistema de organización del juego dramático, los procedimientos para 

crear imágenes, palabras o metáforas, y el cómo y de qué se alimenta y sostiene el 

juego. 

Sugerencias:  

1. Reconocer el impacto de la formación en juego dramático para los niños, las 

niñas, los jóvenes y los maestros en sus programas de formación permanente. 

2. Reconocer el perfil del profesor de educación artística escénica que posibilite 

la formación de la creatividad y la expresión dramática en el estudiante. 

3. Reconocer el impacto que puede tener el juego dramático durante la 

formación universitaria de los profesionales de la educación básica y media. 
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4. Hoy los jóvenes están cerca a la x-box, skype- face book- wii, etc. Es 

necesario generar ambientes educativos de representación donde el acto- 

palabra-representación simbólica, creatividad, se desarrolle en relación 

presencial con los compañeros. 

 

5. Reconocer el impacto de la formación en juego dramático y su relación con 

la acción pedagógica. Este vínculo  puede generar líneas de investigación 

para la innovación educativa. 

6. Es necesario que el sistema educativo reconozca y ofrezca la oportunidad de 

formación en juego dramático en el contexto escolar. 

7. Entender que la formación artística y cultural es "garante y motor de 

diversidad, es la garantía de nuestro mutuo reconocimiento, de nuestra 

pluralidad y del ejercicio de la tolerancia y la construcción de comunidades 

en convivencia". 

8. Considerar con carácter prioritario la educación artística, que es reconocida 

como área fundamental del conocimiento desde la Ley de Educación 115 de 

1994. Pero tener en cuenta que, en términos de acceso, cobertura y calidad, 

la atención que se ofrece en la actualidad no es coherente con lo propuesto 

por la ley. 

9. Debe destacarse la propuesta para futuros estudios del juego dramático de 

calidad, así como las peticiones de los investigadores por la ausencia de la 

educación artística escénica en el currículo oficial. 
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ANEXOS 

Anexo 1 

Ejercicio de transformación de objetos. 

En cada casilla por favor completa la información solicitada: 

Fecha: ____________  Hora de inicio: ______ Hora final_________ 

El recurso material o imaginario empleado por el grupo de jugadores es: 

El objeto empezó siendo: 

La acción del jugador lo convirtió en: 

En:_________________________ 

En: _________________________ 

En: _________________________ 

En: _________________________ 

En: _________________________ 

En: __________________________ 

En: __________________________ 

En: __________________________ 

En: __________________________ 

En: _________________________ 

Acabo siendo: 

 ___________________________________________________________________ 
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Anexo 2 

Registro de observación del taller de creación de las IMÁGENES 
FOTOGRAFICAS para estudiantes-observadores 

En cada casilla por favor completa la información solicitada: 

Fecha:____________ Hora de inicio: ________  Hora final_________ 

Indicación: Elige un compañero, a él lo observarás de manera minuciosa. 

Nombre del jugador que observas: __________________________________ 

El compañero va a participar en un trabajo colectivo, por favor detalla solamente al 
compañero que elegiste. 

En las casillas que se presentan a continuación por favor escribe lo que percibes o crees 
que tu compañero está representando o simbolizando con su cuerpo.  

Foto 1 introducción 

 

 

 

 

Foto 2 nudo 

 

 

 

Foto 3 descenlace 
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Anexo 3 

 

TALLER DE CREACION DE IMÁGENES FOTOGRAFICAS. Entrevista al 
jugador 

Fecha: ___________________ 

Nombre: ______________________________________________Edad:______ 

1. ¿En qué consistió el taller?  

______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
___________________________ 

2. Describe brevemente las tres FOTOGRAFIAS que hiciste durante el taller  

a. __________________________________________________________ 

b. __________________________________________________________ 

c. __________________________________________________________ 

 

3. ¿Qué viviste en tu mente y en tu cuerpo cuando construiste la FOTOGRAFIA 
DE de: ___________________________________ (qué sucedió durante el taller) 

______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
__________________________________________ 
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Instrumento 4  

Registro de observación del juego dramático para estudiantes-observadores 

Objetivo:  

Identificar las transformaciones que interpreta el estudiante- observador 

Es importante que los estudiantes-observadores hayan tenido la posibilidad de 

familiarizarse con el instrumento. 

Instrucciones: 

Seis estudiantes voluntarios serán observadores del grupo de jugadores seleccionados 

previamente. Cada estudiante-observador registra las acciones de un jugador. 

 

 

 

Grupo de 

Jugadores 

Observadores ‐

estudiantes 

A B C 

1 2 3 4 5  6 
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 Registro de observación del juego dramático para estudiantes-observadores 

En cada casilla por favor completa la información solicitada: 

Fecha: ____________  Hora de inicio: ______ Hora final_________ 

 

Nombre del jugador que observas: 

_______________________________________________________________ 

¿Qué personaje representa? 

 

Espacio y  tiempo Recurso material  o 

imaginario empleado 

por el jugador: 

El jugador con su acción empezó 

con un rol de: 

 

El espacio dramático empezó 

siendo: 

El objeto empezó siendo: 

Se transformó en: La acción del jugador lo 

convirtió en: 

La acción del jugador lo 

convirtió en: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

En: En: En: 

Acabo siendo: Acabo siendo: Acabo siendo: 

Anexo 5 
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La carta como recurso didáctico para generar un proceso de evaluación de un 
taller de expresión corporal a profesores 

Objetivo: Generar un escrito que exprese la percepción de sentimientos, sensaciones y 
percepciones frente a su propio cuerpo. Esto en dos momentos, el primero previo al 
taller de expresión corporal y el segundo al finalizar el taller.  

Indicaciones previas al taller: 

1. Escribir una carta a un viejo amigo(a) en la que le contemos como nos sentimos 
ahora con nuestro cuerpo, expresar sentimientos, percepciones que se tienen frente al 
propio cuerpo. 

2. La época en que vivimos es 1960, no hay internet, ni intercambiamos cartas hace 
mucho tiempo.  

Indicaciones posteriores al taller: 

3. Por favor, leer la carta que le escribieron a su amigo(a) ayer, si es necesario 
agregar una posdata después del trabajo vivido en estos dos días, por favor escribirla. 
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Anexo 6 

 

TALLER DE CREACION DE FIGURAS. Entrevista al jugador 

Fecha: ___________________ 

Nombre: ______________________________________________Edad:______ 

3. ¿En qué consistió el taller?  

______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
_____________________ 

4. Describe brevemente tres FIGURAS-IMÁGENES O SITUACIONES 
vividas durante el taller que te hayan parecido las más creativas o imaginativas. 

II. ___________________________________________________________ 

III. ___________________________________________________________ 

IV. ___________________________________________________________ 

4. ¿Qué viviste en tu mente y en tu cuerpo cuando construiste la figura o 
imagen de: ___________________________________ (qué sucedió durante el 
taller) 

______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
__________________________________________  
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Anexo 7 

Instrumento de reconocimiento de pensamiento analógico 

 

EDAD _____ GÉNERO Mujer ___ Hombre ___ CURSO ______ 

 

 

 

SITUACIONES 

Escribe SÍ o 

NO según el 

caso 

 

 

PON UN EJEMPLO 

1. Durante esta clase la profesora 

te solicitó que resolvieras 

situaciones 

  

 

 

2. Para ello recordaste una 

situación similar vivida 

anteriormente 

  

 

 

3. Comparaste la situación que 

recordaste con la tarea propuesta 

en esta clase 

 

 

 

 

 

4. Adaptaste la situación que 

recordaste a lo solicitado en esta 

clase 

  

 

 

 

5. ¿QUÉ FUE LO MÁS IMPORTANTE QUE APRENDISTE EN ESTA CLASE 

PARA TU 

MENTE?____________________________________________________________ 

 

6. ¿QUÉ FUE LO MÁS IMPORTANTE QUE APRENDISTE EN ESTA CLASE 

PARA TU EXPRESIÓN CORPORAL? 

___________________________________________  
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Anexo 8 

Evaluación final Colegio Técnico Comercial Manuela Beltrán 

Nombre______________________________ Edad__________ Curso _ 

 

Apreciado (a) estudiante: 

Con el fin de reconocer los avances personales aprendidos EN ESTA CLASE (DANZA 

Y TEATRO) te solicito contestar las siguientes preguntas.  

 

1. Haz un listado de las cosas que crees haber aprendido EN ESTA CLASE. 

(Enumera todo lo que consideres): 

 

2. ¿Qué significa para tu vida la representación teatral? 

 

 

3. ¿Qué significa para tu vida la representación dancística? 

 

4. ¿Cuál es el aprendizaje más importante que te dejo la clase de danzas y teatro en 

este año? 

 

5. Sugerencias: 

 

Muchas gracias, aprecio mucho la expresión de tus ideas y propuestas. 

 

Atentamente, profesora Lilián 
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Anexo 9 GUIA DE MACHT DE IMPROVISACION  

 

Guía para el diseño, desarrollo y sistematización de un Match de Improvisación 

 

Esta guía tiene como propósito fundamental ofrecer herramientas para el diseño, desarrollo y 
sistematización de un Match de Improvisación qué como actividad fundamental de éste módulo 
vamos a proponerle a estudiantes con un grado de escolaridad entre quinto hasta el grado once de 
educación media.  
 
El match de improvisación es un juego de representación teatral con características de competencia, 
ésta se da a nivel individual o grupal y se realiza sin elaboración previa. De forma azarosa se elige 
una temática a representar y usualmente tiene un tiempo mínimo de preparación y luego se presenta a 
un público. 
 
El Match de improvisación se estructura en el juego dramático, éste es un acontecimiento, que se 
desarrolla en una zona de ficción denominada Como si..., espacio de ficción desde el que le sucede 
algo a alguien. Eines y Montovani (1980) afirman que el juego dramático forma parte de la capacidad 
de simbolizar de los seres humanos, de poder distanciarse de la realidad concreta y construir con su 
mente un espacio imaginario a fin de generar una vivencia independiente del lugar o tiempo en que se 
encuentra. (p. 65). Este se convierte en el origen, proceso y fin de la producción teatral. 
 
El match de improvisación en el contexto escolar tiene la intencionalidad de desarrollar procesos 
imaginativos, expresivos, comunicativos, bajo el principio de actuar y reaccionar de forma rápida, 
todo esto desde un ambiente lúdico, con niveles de incertidumbre y azar. 
 
A continuación se explicitarán cada uno de los componentes del diseño de la actividad pedagógica: 
Objetivos, temática, metodología, secuencia, recursos y evaluación.  
 

El para qué 

 

1.- Objetivos. Es lo que se pretende desarrollar, alcanzar, los propósitos y las metas que pueden 
ser planteados por estudiantes o profesores. 

 

Objetivo para los profesores  Objetivos para los estudiantes 
 Diseñar una actividad pedagógica en 

la que se vivencie un match de 
improvisación. 

 Reconocer y desarrollar la expresión 
dramática de los estudiantes. 

 Sistematizar una actividad de 

1. Reconocer desde una posibilidad de 
juego de competencia habilidades 
expresivas  

2. Reconocer la capacidad de actuar y 
reaccionar a la comunicación de los 
compañeros que juegan o ven el 
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enseñanza y aprendizaje 
fundamentada en el juego dramático. 
 

juego. 
3. Propiciar un espacio de vivir la 

ficción y la incertidumbre. 
4. Reconocer habilidades 

imaginativas. 
5. Valorar el trabajo propio y el de los 

compañeros. 
 

 

El qué 

 

2. Temática. Hace referencia a un contenido o tema y puede establecerse a partir de una pregunta. 
Las temáticas en la escuela están relacionadas con las competencias, que consisten en los desempeños 
donde los seres humanos ponen en práctica sus conocimientos, aptitudes y actitudes, de acuerdo a su 
entorno social. 

 

Temática para los profesores Temática para los estudiantes 

•Saber: Qué es un Match de improvisación. 

•Saber hacer: Un match de improvisación 
con los estudiantes. 

•Querer hacer una actividad lúdica con los 
estudiantes en este caso juego dramático. 

•Saber convivir en el match de 
improvisación donde somos mediadores del 
aprendizaje. 
 

Limite la temática y relaciónela con el 
contexto del estudiante, que lo aprendido 
tenga sentido. 

Conceptualización de: 
 
- MACHT DE IMPROVISACIÓN. 
- Improvisación 
- Juego dramático. 
- El como si… Imaginación y ficción 
- Acción – reacción - comunicación 
 
A partir de la vivencia directa de la experiencia
 

 

El cómo 

 

3. Metodología. La metodología hace referencia al cómo, y está íntimamente relacionada con los 
enfoques pedagógicos (aprendizaje significativo,  Pedagogía crítica, enseñanza para la comprensión, 
enseñanza por proyectos o metodología tradicional, etc.), cada uno de ellos con unos principios de 
acción. No todas las temáticas se aprenden de la misma manera, ni los seres humanos aprendemos 
todo siguiendo el mismo procedimiento. 
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  Los profesores nos preguntamos: ¿cómo y qué se puede aprender del ejemplo?, ¿qué se puede 
aprender a partir del ensayo y error?, ¿qué se aprende de la indagación?, ¿cuál es la metodología más 
pertinente para una determinada temática contextualizada en el medio social de los estudiantes?  
 
  Por ello es importante indagar y reconocer las concepciones propias, las del colega y las de los 
estudiantes, relacionadas con lo que se quiere enseñar y aprender. 
 

Metodología Estrategias  
Propiciar la participación equitativa de todos 
los estudiantes, diseñando tareas para que 
sean resueltas de forma individual, en pares 
y en grupo. Dicha metodología debe 
contemplar la conceptualización y 
aplicación del conocimiento en la 
cotidianeidad. 
 
En este caso el juego es nuestro ambiente de 
aprendizaje, el juego como actividad 
humana se puede concebir como una acción 
y disposición que tiene su razón en si misma 
y se estructura en la incertidumbre y el azar 
 
La metodología se refleja en el diseño y 
desarrollo de las acciones pedagógicas, es 
decir, las estrategias. A continuación se 
presentan algunos ejemplos. 

 
1. Actividad lúdica que motive al 
trabajo corporal, al calentamiento del 
cuerpo. 
2. Proponer un juego como la lleva, la 
representación de propagandas sin el uso de 
la palabra, o la transformación de objetos 
para motivar la clase. 
3. Generar el match de improvisación 
4. Discusión sobre el valor de la 
imaginación, la expresión, la comunicación 
y la ficción. 
5. Limitar la agresión, la violencia y la 
reiteración del lenguaje soez o grosero. 
6. Reflexionar cuando se presente la 
reiteración del recurso, se torne monótono el 
match y poco creativo. 
 

 

El cuándo o en qué momento 

4. Secuencia. La secuencia define el momento en que se hacen las actividades propuestas, se 
pregunta por el orden de los acontecimientos. ¿Cómo se va llevar a cabo la clase, y por qué de esa 
manera? En el ítem anterior se enuncian posibles acciones para llevar a cabo. A continuación se 
describirá el match. 
 

Secuencia Secuencia para los estudiantes 
Dar el orden secuencial, teniendo en cuenta 
el grado de complejidad de cada una de las 
actividades propuestas, logrando un proceso 
que se inicia en la exploración y culmine en 
una producción.  

Ejemplo: 
1. Jugar a la lleva, un juego que posibilite el 
movimiento corporal, el dinamismo etc. 
2. En grupos jugar a adivinar 
propagandas de la Tv. sin usar la palabra. 
3. Realizar el match de improvisación 
4. Evaluación de la actividad 

 

 

Cómo llevar a cabo el MACHT DE IMPROVISACIÓN: 
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a. Bautizo e identidad del grupo. Se conformarán libremente grupos de estudiantes de 5 o 6 
personas, ellos identificaban su grupo con un lema y una forma de vestir igualitaria. Ej.: todos 
se quitan el zapato izquierdo y se llaman el club de los iguales ESTO DEBE SER INICIATIVA 
DEL PROPIO GRUPO. 

b. Personajes, espacio y tiempo en papeletas de colores. El profesor tiene tres grupos de 
papeletas de colores (Ej.: azul, roja y amarilla) proporcional en sus colores y cantidad a los 
estudiantes del curso. A continuación entrega a cada estudiante una papeleta.  

c. ¿Qué se hace con las papeletas? El profesor informa a los estudiantes que en cada papeleta 
se pueden escribir una palabra relacionada con un personaje, el espacio o el tiempo. A partir de 
las indicaciones del profesor, los estudiantes escriben en las papeletas según como se indica a 
continuación. 

Papeleta Unidad escénica Ejemplo 

Amarilla:  personajes: Payasos, enfermeras etc. 

Azul:  referencias de 
espacio: 

Cancha de fútbol, parque etc. 

Roja:  

 

referencias de 
tiempo: 

noche, madrugada, año 1571 
A.C., etc. 

Luego que cada estudiante escribe la palabra en la papeleta, se recogen todas las papeletas en 
una urna.  

d. Explicación del match de improvisación por parte del profesor. El profesor explicita en 
qué consiste el match de improvisación, el juego, cual es la intencionalidad de jugar, es 
importante resaltar que este es un espacio para el ingenio, la creatividad, la recursividad y por lo 
contrario no es un espacio para la agresión, la violencia o la monotonía, es decir arriesgarse a 
vivir ficción cada vez con más criterio. 

e. Ahora al match… Una vez que los grupos se hayan bautizado y la urna contenga las 
papeletas, tres voluntarios van a sacar tres papeletas cada una de color diferente. Con la 
información contenida en las papeletas que se acaban de sacar al azar, dos grupos se disponen a 
construir su improvisación. Los dos grupos juegan con la misma información (personaje, 
espacio y tiempo) para desarrollar la acción. 

 

Cada grupo tiene 3 min. máximo para ¨preparar¨ la improvisación. Luego de la improvisación se 
valora el trabajo de cada grupo y se pone un puntaje  
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f. Los jurados. El jurado conformado por personas ajenas y profesores dará una puntuación para 
crear eliminatorias entre los grupos. Es necesario crear los criterios para otorgar un puntaje 
determinado. A continuación se presenta un esquema del match a partir de seis grupos. 

 

 

El con qué 

5. Recursos. Son los sujetos, objetos o acontecimientos con los que nos valemos para llevar a cabo 
los procesos de la enseñanza y el aprendizaje. 

 

Recursos Recursos para los estudiantes 
¿Con qué vamos a trabajar? 
 
Es importante que cada uno de los 
profesores que integran el grupo tenga 
definidas sus funciones durante la actividad. 
 

- Actividades previas al match. 
- Explicación del match a los 

estudiantes. 
- Criterios de valoración durante el 

match  
- Jurados de valoración 
- Filmación de la actividad. etc. 

Ejemplo: 
 

1. Al iniciar la clase se recomienda un 
lugar amplio para jugar. 

2. Las actividades 2, 3 y 4 enunciadas 
en la secuencia se pueden 
desarrollar en el salón de clase. 

3. Filmadora (comprobar previamente 
su funcionamiento), es importante 
que esta filmadora se ubique de 
forma estática en una esquina del 
salón desde donde se pueda tener la 
mejor visibilidad posible. 

4. Un tablero para anotar los puntajes 
que va obteniendo cada grupo. 

5. Todos los objetos que estén al 
alcance y puedan servir para ser 
transformados en el momento del 
match

Grupos: 
1  2  3  4  5  6 

2 

1  6  3  5  2  4 

1  3  5  6  4 

Después de estas tres tandas de match se  eliminan los 

grupos con menor puntaje y siguen en la competencia 

los de alto puntaje hasta que quede un ganador 
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6. Cámara fotográfica para tener la 
memoria visual en fotos de las 
construcciones corporales  

 
 

Y el para qué… otra vez. 

 

6. Evaluación. En el proceso de evaluación se pregunta qué evaluar, para qué y cómo hacerlo, por lo 
que retomamos los objetivos propuestos y las actividades desarrolladas. En términos generales es 
reconocer avances y captar información sobre el grado o nivel de desempeño logrado.  

 

Evaluación Evaluación para los estudiantes 
 

En el caso de esta actividad –MACHT DE 
IMPROVIZACIÓN, la evaluación es 
formativa, es decir, sus resultados serán 
herramientas para encontrar debilidades y 
fortalezas en el cumplimiento de los 
objetivos propuestos. Se analizarán tres 
aspectos del estudiante: lo cognoscitivo, lo 
procedimental y lo social. 
 
Los estudiantes por medio de la vivencia 
del match de improvisación confrontarán 
su aprendizaje, y reconocerán el sentido 
de vivir este tipo de experiencia. 
 
  

Cognitivo. 
1. Reconocer aspectos creativos de 

los estudiantes. En la palabra, en 
la acción 

2. Cómo representan, actúan, 
viven el como si…. y 
transforman símbolos etc. 

Procedimental: 
1. Identificar las posibilidades de 

acción y reacción. 
2. Agilidad, rapidez en la 

improvisación. 
Social: 

1. Capacidad de expresar sus 
ideas. 

2. Capacidad de valoración de las 
ideas de sus compañeros. 

3. Reconocer fortalezas y 
debilidades a nivel individual, 
grupal y de la actividad 
propuesta. 
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