La disponibilidad corporal
en la formacién docente.
Cuerpo, juego, arte,
expresion y emocion

en clave de enseifanza

Por Evelina Brinnitzer*3

Introduccién

Las profundas transformaciones politicas, socioculturales, econémi-
cas, hacen que hoy el trabajo docente se caracterice por la complejidad
de los contextos, la heterogeneidad de instituciones, de los grupos y
estudiantes en su campo de intervencion, con tensiones entre certezas
e incertidumbres en un mundo cambiante. La formacion docente tiene
el gran desafio de abordar concepciones y practicas situadas, ofrecien-
do distintos formatos para relacionar los saberes sobre la ensefianza
y el saber ensefiar.

48 Instituto de Formacién Docente, San Carlos de Bariloche.
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Este texto tiene la intencion de hacer aportes para la reflexion acerca
del cuerpo en la formacién docente. La propia biografia escolar (y tam-
bién la no escolar) vinculada a las experiencias corporales, motrices,
expresivas y ludicas representa un punto de partida para el desarrollo
de una disponibilidad corporal en clave de ensefianza. A qué llamamos
disponibilidad corporal y cobmo se construye en la formacion docente,
como recuperar la propia biografia, son algunas de las preguntas que
trataremos de responder a lo largo de este texto. Los aportes tedricos
de distintos autores y las reflexiones estaran entramados en un dialo-
go con las voces de estudiantes del Instituto de Formacion Docente de
San Carlos de Bariloche,* para finalmente construir algunas orienta-
ciones practicas.

En el campo de la educacion fisica, la psicomotricidad y las practicas
motrices es frecuente emplear el concepto de disponibilidad corporal.
Para Gomez (1999), cada contexto cultural promueve ciertos usos y
practicas corporales, ciertas formas de movimiento que constituyen
particularidades de la disponibilidad corporal. En este concepto se en-
traman cuerpo, mente, emociones y entorno en un proceso de cons-
truccion progresiva a lo largo de toda la vida.

Segun Maigré y Destrouper (1976, p. 157), “debe ser considerada sine
qua non de toda relacion educativa verdadera”. Es decir, seglin esa locu-
cién latina, que la entienden como indispensable, necesaria, esencial,
casi una condicién de caracter mas bien obligatoria en la vinculacién
entre docentes y estudiantes. Cabe entonces formularse algunas pre-
guntas: ¢a qué llamamos y hace referencia la disponibilidad corporal?,
¢es necesario su desarrollo en la formacién docente?, ;como recuperar

4 Las frases fueron escritas en el marco de un texto reflexivo que data de 2019 acerca de la

tematica. Estan sefaladas en recuadros y en cursiva.
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las experiencias corporales de las biografias de los grupos de estudian-
tes en el proceso de formacion?, ;qué disponibilidad corporal, o0 mas
bien disponibilidades, se necesitarian durante la formacion docente?,
¢cémo se construye? El cuerpo disponible, pero ¢para qué?, ;qué im-
plica estar o no estar dispuesto/a desde el propio cuerpo?, ;cudl es el
alcance de ese estar dispuesto/a?

La disponibilidad corporal es considerada también una meta de la
educacion fisica escolar. Le Boulch (1991), un clasico referente, consi-
deraba que la disponibilidad corporal estaba vinculada a la resolucién
de problemas motrices, es decir, que en presencia de una situacién
inhabitual uno pueda intencionalmente responder corporal y motriz-
mente a esa situacién. El cuerpo-objeto caracteristico de la ensefianza
técnica, repetitiva, mecanizada es reemplazado por la construccién de
un cuerpo sentido como propio, como expresién de las experiencias
vividas, “un ser situado corporalmente en el mundo” (1991, p. 22).

A su vez, algunos autores como Ruiz Pérez (1995) desarrollan el con-
cepto denominandolo competencia motriz, entendiéndola como el
conjunto de conocimientos, procedimientos, actitudes y sentimientos
que intervienen en las multiples interacciones que se realizan con el
medio y con los demds. La competencia motriz permitiria resolver los
problemas de movimiento en diferentes esferas de la vida cotidiana.

La disponibilidad corporal puede entenderse entonces como una
construccion subjetiva a través de la cual se tiene preparacién para la
acciény la interaccién con los demas y con el entorno. Se trata de una
construccion progresiva de diferentes actitudes y conocimientos a par-
tir de experiencias ricas y variadas que permitirian resolver distintos
problemas y situaciones motrices.
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ACEPCIONES DE DISPONIBILIDAD

ESTAR ESTAR
DISPUESTO DISPONIBLE
1. Cualidad de que algo 1. Listo para utilizarse
o alguien se pueden o para la accion.

colocar seguin un orden

o7 2. Sin destino definido
0 posicidon adecuada.

pero que puede ser
2. Posibilidad de hacerse empleado para algo.
presente para lo que

. 3. Libre de obstaculos
se necesite.

para algun servicio.

Figura 1: Acepciones de disponibilidad. Fuente: Elaboracién de la autora.

Pues bien, la palabra disponibilidad contiene una ambigledad en su
acepcion. Etimoldgicamente, proviene del latin y significa la cualidad
de que algo o alguien se pueden colocar segin un orden o posicion
adecuada. En sus componentes cuenta con el prefijo dis (de arriba aba-
jo), ponere (poner), ible (que puede), mas el sufijo -dad (cualidad).* Pero
también la disponibilidad hace referencia a que en la vida cotidiana se
la considera como la posibilidad de algo o alguien de hacerse presente
para lo que se necesite. En ese sentido, la disponibilidad remitiria a ha-
cer posible, dar respuestas, resolver problemas, o solamente ofrecer
una ayuda.

En la disponibilidad conviven dos cualidades humanas: estar dispues-
to/ay estar disponible. Respecto a estar dispuesto, en el parrafo ante-
rior se enuncian dos acepciones. Por un lado, en cuanto a encontrarse

4 Extraido del Corominas, J. (1987). Breve diccionario etimoldgico de la lengua castellana.
Madrid: Gredos.
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bien posicionado/a o ubicado/ay, por el otro lado, a estar decidido/a
y preparado/a para la accién ante alguna necesidad. En cuanto a estar
disponible, podemos encontrar tres sentidos. Que algo o alguien esté
listo para utilizarse o para la accién; que se esté sin destino definido
pero que puede ser empleado inmediatamente para alguna funcion; y
por ultimo, que esté libre de obstaculos para algin servicio (ver Figura
1: Acepciones de disponibilidad).

ACEPCIONES DE DISPONIBILIDAD
REFERIDAS A LO CORPORAL

ESTAR DISPUESTO ESTAR DISPONIBLE
CORPORALMENTE CORPORALMENTE
1. Cualidad de ubicarse 1. Cuerpo listo para
0 moverse segun un orden la accion.

0 posicion adecuada. 2. Cuerpo que puede ser

2. Posibilidad de hacerse empleado para algo.
presente corporalmente

i 3. Libre de obstaculos
para lo que se necesite.

para algun movimiento
o resolucion de problema.

Figura 2: Acepciones de disponibilidad referidas a lo corporal.
Fuente: Elaboracién de la autora.

Podemos ahora vincular estas diferentes acepciones (de estar dis-
puesto y disponible) con y desde lo corporal. Estar dispuesto corpo-
ralmente, con preparacion y ubicacién para el movimiento y la accion.
Estar disponible para actuar desde y con el propio cuerpo. También
apelar al propio cuerpo para actuar creativamente y no tener impedi-
mento o inhibiciones para poder resolver diferentes situaciones de la
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vida cotidiana en movimiento (ver Figura 2: Acepciones de disponibilidad
referidas a lo corporal).

La disponibilidad corporal es una expresién de la propia experien-
cia individual y social, como desarrolla Bourdieu (1991): “Lo que se
aprende en el cuerpo no es algo que se posee como un saber que uno
puede mantener delante de si, sino algo que se es..." (p. 125). El cuer-
po siempre estd inserto en una trama de sentidos y significaciones
dentro de un contexto sociocultural. Es al mismo tiempo un producto
y a la vez productor de sentidos y modos de relacionarse e interactuar
con los demas.

“Cuando estaba en el secundario yo queria ser invisible.
Era mi manera de sobrevivir. Yo esperaba que nadie note
\ mi presencia. Ahora me cuesta mucho revertirlo”.

Ahora bien, ;qué disponibilidad corporal necesitaria un/a docente?
Es claro que la practica docente es una practica social, y como tal pue-
de entenderse como una manera situada de percepcion, apreciacién y
realizacion de ciertas actividades, que implican interacciones y relacio-
nes sociales y a los sujetos que la componen (Bourdieu, 1991). La do-
cencia requiere de una formacién que permita pensarse, reconocerse,
transformarse, construir conocimientos a partir de lo que cada uno es
en un contexto sociohistérico para desarrollar las practicas docentes,
que Achilli (1986) entiende como:

(...) el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas
y concretas condiciones sociales, histéricas e institucionales, adquirien-
do una significacion tanto para la sociedad como para el propio maestro.
Trabajo que si bien esta definido en su significacion social y particular
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por la practica pedagdgica, va mucho mas alla de ella al involucrar una
compleja red de actividades y relaciones que la traspasa, las que no pue-
den dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida
por el docente (p .7).

La préctica docente supone entonces que en la formacién se promue-
va una construccién progresiva de conocimientos para la resolucién
de diferentes situaciones y problemas que requieran el cuerpo/movi-
miento. Se trata de apropiarse del propio cuerpo en el sentido de poder
recuperar lo vivido y vincularlo a las practicas docentes. Stokoe (1996),
citando a Harf, recupera el concepto de cuerpo pedagdgico, que repre-
senta el grado de desarrollo y compromiso corporal que un docente
esta capacitado y dispuesto a poner en juego en su tarea educativa. Im-
plica también una actitud para involucrase desde el propio cuerpo en
la tarea pedagégica. Es asi que, aunque no se lo proponga, cada docen-
te estara expresandose a través de su lenguaje corporal, sus gestos,
posturas, movimientos, miradas, quietudes y silencios, constituyéndo-
se asi el cuerpo como un mediador fundamental de la comunicacién
interpersonal (Brinnitzer, 2012).

Pasar de esa “invisibilidad” que referia la estudiante a querer “hacerse
visible"” requiere de un proceso de ensefianza, que supone intervencio-
nes a lo largo de toda la formacién inicial“ (y también permanente)* en
los distintos campos, areas y disciplinas.

La ensefianza como actividad interpersonal, segln Sarason (2002),
es un arte de representacion. El autor desarrolla una analogia entre la
docencia y las artes escénicas, partiendo de la idea del docente como
un artista decidido a interesar y conmover a su grupo de estudian-

46 La formacion inicial esta orientada a la formacion para el ejercicio de la docencia y a dotar
de docentes al sistema educativo mediante la titulacion correspondiente y el acompafiamiento
en los primeros desempefios docentes.

47 La formacién permanente estd orientada a brindar actualizacién y acompafamiento
pedagdgico en las diferentes disciplinas a todos los docentes y proporcionar instancias de

analisis y de reflexion de las practicas de ensefianza en las cuales intervienen.
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tes. El aula como espacio escénico en el cual se desarrolla una obra,
un encuentro cara a cara con un grupo de espectadores activos, que
esperan sentirse desafiados por el desarrollo de lo que acontece, y
docentes como artistas. En ese sentido, siguiendo el planteo de Sara-
son (2002), desarrollan un guion sujeto a cambios situados en lo que
acontece, significativo para los estudiantes, y asumen ciertos roles de-
finiendo tiempos, organizando y ambientando espacios dentro de un
contexto institucional.

Salvo en la formacion docente de educacion maternal e inicial, son es-
casos los espacios curriculares vinculados a lo artistico y la educacién
corporal y motriz. Sin embargo, es frecuente que los estudiantes reco-
nozcan su importancia cuando cuentan con espacios para aprendery
desarrollar sus posibilidades expresivas.

“Cuando no me sentia observada, di buenas clases,
pero cuando me fueron a observar, estaba muy nerviosa,
movia mucho las manos, o agarraba cosas. Sentirme nerviosa
me daba inseguridad y los chicos lo percibieron. Todo.

\ El manejo del grupo fue distinto”.

Es asi que la disponibilidad corporal docente incluye también el uso
de diferentes lenguajes, tanto verbales como no verbales, y las posibi-
lidades que ofrecen de emplear diferentes formas de representacion
(Eisner, 2002). Estas son las maneras de expresarse y comunicar las
ideas, opiniones, creaciones a través de la integracion de diferentes
lenguajes verbales y no verbales (plastico-visual, sonoro-musical, cor-
poral). Los titeres, las dramatizaciones, las canciones, los dibujos, la
mimica, la danza, son algunos ejemplos que suelen emplearse tanto
como parte de las practicas como contenidos de ensefianza. La explo-
racioén y aprendizaje de los lenguajes no verbales merecen una espe-
cial atencién en el proceso de formacién docente inicial y permanente.
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—
“Uno no solo comunica con las palabras, sino también
con la mirada, las manos, la postura.
Si bien lo vemos en las clases durante la formacién docente,
' cuando uno esta en el aula lo vive”.

En realidad, es mucho mas que saber expresarse con el cuerpo, cono-
cer las posibilidades de movimiento, emplear los sentidos, comunicarse
con diferentes lenguajes. Aquel titulo del clasico libro de Fromm, ;Tener
o ser?, se traduce en dos concepciones frente a lo corporal: tenemos
cuerpo y/o somos cuerpo. Como transformar la vista en mirada, el oido
en escucha atenta, el tacto en vinculo.

Indagar en la dimensién invisible mas alla de lo visible, una corporei-
dad sentida como propiamente propia y singular. En el idioma aleman
existen dos palabras para la palabra cuerpo: Korpery Leib. La primera
hace referencia al cuerpo fisico, visible, objetivable, en cambio Leib alu-
de a lo subjetivo, existencial, experiencial, a las emociones, lo vivido.
Una vision integradora requiere entender que somos cuerpo, Somos
experiencia corporal, posturas, actitudes con las que caminamos, nos
movemos, reimos, lloramos, sentimos, nos expresamos. A la vez regis-
tramos en nuestra biografia el cuerpo que somos, el cuerpo que nos
representamos, el cuerpo que vamos siendo, el que vamos sintiendo
y proyectando.

La disponibilidad corporal docente requeriria ademds contar con
variadas experiencias lddicas y motrices y asi construir un amplio re-
pertorio de juegos y propuestas ludico-expresivas. Es fundamental su
abordaje y comprensién como derecho y necesidad humana (no solo
en la infancia), y a su vez entenderlo como un contenido cultural y un
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mediador de posibles aprendizajes. El juego y el jugar demandan un
tiempo y la apertura para vivenciar, analizar, crear y recrear diferentes
formas y modos de jugar (Pavia, 2006). ;C6mo construir un amplio re-
pertorio ludico disponible para los diferentes grupos y propuestas en
el contexto educativo?

“La semana pasada, L. (de tres aios) estaba armando \
rompecabezas y me pididé ayuda. Me acerqué y... simplemente
\ estuve alli, viendo cémo él terminaba de armarlo solo”. “

Estar ahi, representa una genuina presencia con la atencion y todos
los sentidos preparados y dispuestos para comunicarse, para interve-
nir, para dar cobijo, para acompafiar. Es decir que somos cuerpo en
tanto somos para y con otros. La exploraciéon de las propias posibi-
lidades, la busqueda de ideas y la creatividad representan una serie
de disposiciones para la accién, que abarcan también la actitud que
se asume a partir de la formacién corporal, y se transforma en una
condicién fundamental de la tarea docente. Esa disposicion contempla
también las habilidades comunicativas y de empatia para estar, inte-
ractuar y coordinar diferentes grupos. La mirada, la voz, los gestos, los
movimientos con las manos, la escucha, la actitud corporal al pararse
frente a otros, el uso del espacio, la eleccién y construccion de espa-
cios como lugares, también componen un aspecto fundamental de la
formacion de docentes.

La disponibilidad corporal constituye entonces un concepto clave en
la formacién docente e involucra diferentes dimensiones que se entra-
man subjetivamente como la expresiva, la ludica, la social, la cognitiva,
la motriz, la emocional. La docencia se caracteriza por desarrollarse
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en un espacio conocido. Cada docente ha sido estudiante con una tra-
yectoria a lo largo de los diversos afios de escolaridad obligatoria de
educacion inicial, primaria, secundaria y también en la educacion su-
perior. Cada docente ha sido alumno y ha conocidos diferentes estilos
de maestros. Esas experiencias promueven en cada uno concepciones
acerca de cdmo ser estudiante, cdmo ser docente, la ensefianza, el
aprendizaje, c6mo son las instituciones educativas, co6mo se constru-
yen los conocimientos, como se vincula uno con el saber, el lugar del
cuerpo en las instituciones educativas, abarcando entre otros aspectos,
las practicas, los sentidos, las experiencias, lo prohibido, lo permitido.
Alliaud (2011) considera que los maestros comienzan su formacién
docente, en realidad, desde (y a lo largo) de su propia escolaridad. El
contenido de esta biografia escolar incorporado a través de diferentes
experiencias de aprendizaje cotidianas, sucesivas y prolongadas en el
tiempo, conforman esquemas de pensamiento y accidon que operan
en decisiones y acciones presentes. Esas huellas impresas en la me-
moria (en forma consciente e inconsciente) modelan ciertos modos de
actuar, que tienden a reproducirse en las propias practicas docentes.
Al igual que las experiencias de la propia escolaridad, estudiantes
ingresan al profesorado con conocimientos vinculados al desarrollo
corporal y motriz construidos fuera de la escuela, en el ambito de la
educacién con otros grados de formalidad. Alli también han aprendi-
do, han conocido docentes con sus diferentes estilos de ensefianza en
instituciones barriales, confesionales, los clubes, la familia, los amigos.

“Mi desafio respecto a mi cuerpo es creérmela, aceptarme
y quererme para ser libre de tantos prejuicios...”.

Como parte de esas experiencias se cuenta con conocimientos vin-
culados al campo artistico con el lenguaje sonoro musical (tocar ins-
trumentos, cantar), plastico visual (pintar, modelar, fotografia, video,
artesanias), corporal (danzas, baile folklérico, comedia musical, teatro).
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También aquellos relacionados con las actividades deportivas, gimnas-
ticas, de artes marciales, de fitness. A su vez, los estudiantes también
han tenido experiencias con el medio natural de la localidad y la re-
gién con caminatas, ascensos, natacidn, escalada, campamentos. Esta
historia corporal se inicia en la propia familia, en cercania de aquellos
adultos responsables de la crianza. Alli se vive cierta cultura corporal
que habilita (o no) ciertas experiencias, practicas corporales, los juegos,
el arte, también la vinculacion con la naturaleza y los espacios urbanos.

¢Como se forma esta disponibilidad corporal, expresiva y lidica en
la propia biografia escolar? A lo largo de la escolaridad se construyen
también saberes por los aportes de la educacion fisica. Los Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios (NAP) de la educacion obligatoria plantea-
ron y plantean la construccién de ciertos saberes en relacion con las
practicas corporales, ludomotrices y deportivas segln los contextos
sociopoliticos. La educacion fisica escolar tiene como objeto promo-
ver aprendizajes vinculados al desarrollo de la disponibilidad corporal
referida a si mismos, en interaccién con otros y con el medio natu-
ral. Pero también la apropiacion critica de la cultura corporal y motriz
como aporte del propio proyecto de vida. Se trata de ampliar las expe-
riencias corporales desarrollando capacidades perceptivas, cognitivas,
condicionales, coordinativas y relacionales, a fin de construir su identi-
dad con confianza y autonomia.

Esto supone que a lo largo de la escolaridad el grupo de estudiantes
ingresantes a la formacion docente ha podido tener oportunidades a
través de ricas y variadas experiencias para ampliar sus posibilidades
expresivas y de movimiento. Sin embargo, estas experiencias no son
homogéneas en los grupos y algunos estudiantes remiten a situacio-
nes conflictivas vividas en esa area curricular.

Ademas, la vivencia de la corporeidad no solo se desarrolla durante
las clases de educacion fisica, sino también en todos aquellos espacios
donde el cuerpo estd en quietud y en movimiento, donde se siente el
disciplinamiento, donde se es rechazado, amado y deseado, donde es
tocado o aislado, donde se hace visible e invisible, donde se expresa 'y
donde se silencia (Brinnitzer, 2005).

Las instituciones escolares contribuyen muchas veces a acentuar la
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dicotomia entre cuerpo, mente y emocién. La fragmentacion de los sa-
beres escolares, la arquitectura escolar y la homogeneidad de tiempos
constituyen factores que reflejan el olvido del cuerpo en la educacién
(Vazquez Gémez, 1989). Suele subestimarse a aquellos saberes supues-
tamente mas vinculados con la emocion, la corporeidad y la creatividad
como los saberes artisticos y motrices-corporales. Sin embargo, esta
claro que el cuerpo esta involucrado en la apropiacion de todos los sa-
beres escolares. In-corporar es inscribir en el cuerpo lo que se aprende.

Se trata entonces de recuperar esas experiencias biograficas para
construir nuevos aprendizajes al respecto. A partir de lo expuesto, se
entiende a la disponibilidad corporal como aquella en la que el cuerpo
del docente (y docente en formacion) es entendida desde una perspec-
tiva integral como una construccién continua desde la propia biografia
y que es nutrida por ricas experiencias durante la formacién docente.

“En este camino de continuo aprendizaje me he dado
cuenta de que necesito poner el cuerpo en el aula, mi cuerpo,
\ mi presencia con todo lo que soy”.

¢Como construir la propia disponibilidad corporal, que se traduzca
en una forma propia de ser-docente? ;Como ampliar las experiencias
corporales para ponerlas en juego en los vinculos interpersonales pe-
dagogicos desde una perspectiva, intercultural, ética y politica? ;Cémo
propiciar espacios curriculares que amplien las experiencias ludicas,
de comunicacién con los lenguajes verbales y no verbales, de produc-
cién y apreciacion de artistica?
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La recuperacion de las propias biografias

Alingresar a la formacién docente, cada estudiante ha tenido experien-
cias diferentes que puedan ponerse en juego en las practicas. En ese
sentido, es conveniente recuperar tales saberes tanto escolares como
no escolares referidos al cuerpo, movimiento, el uso de la voz, el arte, la
expresion, la coordinacion de grupos, tanto como productores, como es-
pectadores y también como criticos (Eisner, 2002). La socializacién de es-
tos saberes, la ensefianza mutua, los intercambios y la reflexién acerca
de cdmo esos saberes forman parte de lo que cada uno es, componen
las bases sobre las que se construye la disponibilidad corporal docente.
A la vez, es fundamental abrir espacios para que compartan también
sus expectativas (y concepciones) respecto a qué esperan construir en la
formacion docente en cuanto a su corporeidad y motricidad.

El reencuentro con el juego y el placer de jugar

Como parte de las biografias, también se trata de recuperar las ex-
periencias ludicas tanto de la nifilez como de la adolescencia. ¢Jugar
en la formacién docente? En ocasiones surge la pregunta de por qué
hacerlo. Suele estar mas legitimado jugar durante las cursadas de los
profesorados de educacién inicial, pero no tanto en los profesorados
de educacién primaria y menos aun en los de educacién secundaria.
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Jugar se convierte en una forma de facilitar la interaccién en los di-
ferentes grupos, a partir del conocimiento mutuo (de los nombres a
otras referencias e intereses), facilitar la comunicaciény crear un clima
de confianza. La vivencia del jugar con otros durante la formacién do-
cente se convierte en una necesidad formativa. La ampliacion del re-
pertorio de formas de juego y modos de jugar (Pavia, 2006) disponibles
para distintos sentidos, situaciones, destinatarios, poniendo en accion
la creatividad, las posibilidades expresivas y comunicativas, son parte
de un trayecto formativo docente.

Ademas del jugar como una necesidad y un derecho a lo largo de la
vida, el juego es un contenido cultural que vale la pena ensefiar tam-
bién en la escuela. Son productos y productores de cultura y tienen
multiples vinculaciones con todas las dreas de conocimiento.

¢Jugar como nifios o como adultos en la formacién docente? Esta
suele ser una pregunta frecuente cuya respuesta es simple si se tiene
en cuenta el jugar desde el punto de vista de quien juega. Un genuino
jugar implica darse permiso, atreverse, estar dispuesto a la emocion,
confiar en los demas, entonces se trata de jugar como lo que uno es,
en este caso como jévenes y/o adultos. Es valioso reencontrarse con
las propias ganas de jugar, entregarse a las situaciones ficticias, to-
lerar la incertidumbre, persistir y enriquecer los desafios del juego,
crear nuevas posibilidades a partir de estas situaciones, de las reglas,
los materiales, los escenarios de juego. Reencontrarse con la propia
actitud lddica.

— .
“No volvi a jugar desde que era chica. Yo pensaba que solo |
se competia, que era ganar o perder. Nunca pensé que podia
disfrutar de imaginar situaciones, ir creando escenarios,
personajes, acciones junto con mis compaferas. Me di cuenta

‘ de que también se puede jugar sin tantos nervios”. “

Se suele entender que jugar es una instancia de encuentro con noso-
tros mismos y con los demas. Sin embargo, en algunos juegos y modos
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de jugar pareciera que se promueve el desencuentro y la incomuni-
cacién. Por ejemplo, cuando algunos participantes son eliminados y
“miran desde afuera” mientras los demas “quedan dentro del juego y
siguen jugando”. Ampliar los modos de jugar implica aprender también
propuestas ludicas cooperativas en las cuales cada uno aporta al logro
colectivo del objetivo de juego. Los juegos cooperativos son aquellos
en los cuales todo el grupo comparte el mismo objetivo. No se trata
de superar a un integrante o contrincante, sino de resolver el desafio
lidico entre todos. No son juegos novedosos, sino mas bien algunas
variaciones sobre las reglas de los juegos conocidos, que también pue-
den aplicarse a las tareas motrices.

Los lenguajes, tanto verbales como no verbales, forman parte del hacer
cotidiano docente. Asi como el lenguaje plastico visual o el sonoro-mu-
sical, la ampliacién de experiencias con el lenguaje corporal requiere de
una toma de conciencia sobre el propio cuerpo y sus emociones, expre-
sadas en gestos, posturas y movimientos. La mirada, el contacto corporal
interpersonal, la ubicacién en el espacio, la gesticulacién con las manos,
las muletillas gestuales inconscientes, forman parte de este campo de
experiencia para el desarrollo de la disponibilidad corporal docente.

Figura 3: Actividades expresivas.
Fuente: Reservorio IFDC Bariloche.
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La seleccion, el usoy la apreciacién de distintas formas de representa-
cién demandan una exploracion y practica de las mismas desde los co-
nocimientos ya construidos hacia nuevos desafios. Para Eisner (2002),
el arte es un modo de experiencia humana que se construye con la
interaccion sensible con el mundo y con la elaboracién de formas es-
téticas de esa experiencia. El arte y las formas de representaciéon son
practicas con sentido que ponen en juego, la cognicidn, las emociones,
el cuerpo y su relacién con los demas y el mundo fisico. Pasar por el
cuerpo la construccién y animacion de titeres, estampas corporales,
performance, improvisaciones, juego dramatico, bailes, expresién cor-
poral, a partir de propuestas pensadas desde y para el grupo de es-
tudiantes con la intencién de enriquecer mutuamente sus biografias
desde una formacién personal y profesional docente (Figura 3).

“Cuando ingresé al profesorado yo no habia visto ni !
una obra de titeres, ni habia ido al teatro ni habia escuchado
un coro. Esas experiencias en el profesorado me abrieron
la cabeza a un montén de posibilidades para la ensefanza.
\ En realidad, para mi vida también”. “

Para el marco de la Ensefianza para la Comprensién (Gardner, 1997;
Perkins, 1999), existen por lo menos seis puntos de entrada a la com-
prension. Entre ellos los puntos de entrada experiencial y estético*
que implican principalmente la exploracién, el uso y la apreciacién
del cuerpo y sus lenguajes, la percepcién y el movimiento. Para los
docentes es un desafio la construccién de propuestas de ensefianza
que involucren el arte y el juego, ya que no solo se trata de conocery

“ Los otros puntos de entrada son el filoséfico o fundamental, el narrativo, el
cooperativo y el cuantitativo que, junto con el experiencial y el estético, representan
diferentes maneras de acceder a una tema o contenido involucrando diferentes formas

de aprender.
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explorar sus posibilidades sino también aprender a poner el cuerpo
en la coordinacion de los diferentes grupos.

Estudiantes ingresan a la formacién docente con diferentes expe-
riencias vinculadas a la coordinacién de grupos. Pararse frente a los
demas, descubrir su propia voz, usar la mirada, sentir la posicion,
ubicaciéon y movimiento de las propias manos al hablar, moverse, se-
leccionar y usar diferentes espacios, convertirse en un referente, no
es un proceso sencillo.

“Yo solia jugar con mis sobrinos, pero... estar frente a un '
grupo es bien distinto. Al principio me moria de verglenza.
No sabia a dénde mirar, donde poner mis manos...”. “

Encontrar, encontrar-se en la propia voz no parece tarea sencilla,
dado que es parte de la identidad. Reconocemos a alguien por su voz
e imaginamos de quién se trata. Juegos y ejercicios con la voz, explo-
raciones con las intensidades, timbres, alturas, constituyen aspectos
para descubrirla. El placer de cantar, los juegos de palabras, las graba-
ciones, el juego dramatico son maneras ltdicas de ampliar el reperto-
rio de posibilidades de la voz.

Pero la voz necesita de un otro que reciba la palabra. La voz busca
rostros a quiénes llegar, por eso los docentes suelen mirar con mas
frecuencia a quienes suponen que los estan escuchando. La voz nece-
sita ser escuchada, y los gestos y el cuerpo se disponen para escuchar.

Los gestos y la sonrisa constituyen el rostro que comunica sin hablar.
La mirada crea un puente, es una manera de confirmar que el otro
estd. Miradas con miradas, encuentro intersubjetivo, lazos invisibles
que se hacen perceptibles.
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Figura4: Coordinacion
de espacios de juego. Fuente:
Reservorio IFDC Bariloche.

Figura 5: Intervencién por
Dia del Juego. Fuente:
Reservorio IFDC Bariloche.

Figura 6: Coordinacion de
grupos de otros afios. Fuente:
Reservorio IFDC Bariloche.

94



Ademds de lo expuesto previamente, se trata entonces de abrir
espacios de formacién en los que progresivamente puedan descubrirse
encarnando (haciendo cuerpo) el rol de coordinacién. En ese sentido,
en principio pueden coordinar algunas propuestas puntuales,
andamiadas en la preparacion y con sugerencias para la accién, de
manera de alcanzar cada vez una mayor presencia y autonomia en la
construccion personal del rol (ver Figuras 4, 5 y 6).

Estas propuestas de formacion (ademas de los espacios de practica
docente) pueden abarcar la coordinacion de actividades con estudian-
tes de otros afios del profesorado u otras carreras, experiencias de
microensefianza con grupo de pares, intervenciones ludicas o expre-
sivas en diferentes instituciones educativas o comunitarias, o bien en
espacios publicos de la localidad y region. Cabe aclarar que se trata de
iniciativas en el marco de unidades curriculares del campo general y
especifico, dado que en el campo de la practica profesional ya se llevan
a cabo este tipo de experiencias como parte de su objeto de ensefianza.

La toma de conciencia de las sensaciones corporales reviste también
un aprendizaje a construir en la formacion docente. En-carnar este rol
implica sentirse autor y autorizado para llevar adelante la tarea peda-
gogica, en la cual se juega su propio saber, el poder y su ser.




Durante la formacion inicial es esperable que cada estudiante logre
desarrollar su disponibilidad corporal y expresiva que le permita hablar
e interactuar con los demas en forma individual y grupal, con destina-
tarios de diversas edades e intereses. En ese sentido, se hace necesario
trabajar sobre las formas de vincularse no solo con nifios, sino también
con jovenes y adultos. Todo docente interactla con estudiantes pero
ademas con colegas, equipos directivos, autoridades del sistema edu-
cativo, referentes de otras instituciones, padres y tutores, etc.

—
“Una misma no solo comunica con las palabras,
sino también con la mirada, las manos, la postura. Si bien
lo vemos en las clases de formacion docente, cuando uno
\ estd en el aula o en la sala, lo vive”.

Qué y cémo mirar, dénde ubicarse, usar e intervenir los espacios dis-
ponibles, cbmo comunicarse y vincularse con cada uno y con todos,
como crear confianza, forman algunos de los muchos aspectos que in-
volucran la coordinacién de un grupo. Otro aspecto a tener en cuenta
es lo vinculado con la proxémica, que estudia la distancia que separa
a dos personas cuando estan interactuando y que cumple un papel
fundamental en la relacién pedagogica. Esta distancia esta influencia-
da por el género, cultura, religién, entre otras variables. Los espacios
interpersonales difieren en cuanto a los diferentes grados de intimi-
dad, existiendo una distancia intima, personal, social y una publica.
Esta distancia 6ptima que no invada al otro requiere una exploracién
activa durante la formacion para poder tener atencién ante diferentes
sefiales no verbales que dan cuenta, por ejemplo, de la incomodidad o
comodidad al respecto.
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El cuerpo y la corporeidad del docente intervienen en la relacion pe-
dagogica y afectiva. El cuerpo desde su lugar de mediacién en la rela-
cién de adulto-nifio/a (por supuesto que también con adolescentes,
jovenes y adultos) es fundamental en los procesos de aprendizaje, por
lo cual resulta imprescindible su abordaje durante la formacion inicial
con continuidad en la formacién permanente.

Se hace necesario pensar de qué manera este contenido de la ense-
flanza durante la formacién docente puede convertirse en una expe-
riencia de aprendizaje vivida dia a dia por los estudiantes. Esto implica
el trabajo colectivo en las diferentes unidades curriculares de los tres
campos de la formacion (general, especifico y de la practica) en clave
de sus objetos de estudio. Resultan imprescindibles en toda formacién
docente la inclusién de unidades curriculares vinculadas a los lengua-
jes estético-expresivos, el juego y la educacién fisica que, por su es-
pecificidad, promueven experiencias y desarrollan los conocimientos
vinculados a la disponibilidad corporal docente.

El lamado cuerpo pedagdgico que se pone en juego en las practicas
docente expresa lo que cada uno esy esta dispuesto. Hacerse presente,
tener presencia y sentirse presente es un desafio para todo estudian-
te abierto a construir en su formacién docente sentidos y experiencias
corporales ricas en emociones, en exploraciones espaciales, interperso-
nales, creativas, de coordinacion de grupos en las que se los movimien-
tos y sus lenguajes se entramen con el jugar y crear para abordar los
contextos complejos actuales.

Aclaracion: Este texto fue escrito a fines de 2019. Durante su revisién
el contexto se modificé abruptamente, producto de una pandemia
que obligd a transformar las instituciones educativas y la ensefianza,
ahora mediadas por dispositivos digitales y pantallas. ;Qué nuevos
desafios se abrieron y se abren hoy para la disponibilidad corporal
docente y su formacion?
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