
Categorías Centrales Perspectiva del autor La Escuela Estrategias Rol Maestro Rol Niño

Expresión Corporal

Consuelo Arguedas Quesada define la expresión corporal como
la disciplina que le ofrece al ser humano la posibilidad de
comunicar sentimientos, estados de ánimo, emociones,

conocimientos y sensaciones de manera creativa. No requiere
aptitudes especiales ni es privilegio de unos pocos. La autora,

siguiendo a Stokoe, destaca que abarca cuatro niveles: la
persona en relación consigo misma, con otras personas, con
otros seres vivos y con los objetos. El movimiento corporal se
configura como un lenguaje propio sujeto a las condiciones

fisiológicas, anímicas y espirituales del ser.
"La expresión corporal es una disciplina que le ofrece al ser

humano la posibilidad de comunicar sentimientos, estados de
ánimo, emociones, conocimientos y sensaciones de manera

creativa y que hacen referencia a la parte subjetiva del hombre y
de la mujer." (Arguedas, 2004, p. 123)

La expresión corporal, señala Arguedas (2004), se convierte
en "un eje transversal en la educación primaria, al consentir

la integración de contenidos de las distintas áreas del
currículum escolar". No opera como una asignatura aislada

sino como metodología que atraviesa matemáticas, ciencias,
estudios sociales, español, educación ambiental y otras

áreas. "Las áreas quedarán enriquecidas y redimensionadas
desde la realidad que los alumnos y las alumnas viven,

consiguiendo así un mayor nivel de significatividad"
(González, 1999, citado por Arguedas). La escuela que
integra la expresión corporal transforma los contenidos

temáticos en "aprendizajes significativos", pues los conecta
con "hechos de la vida cotidiana" y los convierte en

"instrumentos útiles para su quehacer diario".

Propone estimular la expresión mediante ritmos ejecutados con
instrumentos de percusión, rimas, canciones, poesías y cuentos como

consignas que provocan la corporeización de la imagen.
"La creación de estímulos y situaciones favorece la liberación interior y
sirve para orientar la expresión con toda plenitud y espontaneidad, de

acuerdo con el sentir del individuo." (Arguedas, 2004, p. 124)

Arguedas (2004) es enfática: el maestro de expresión corporal "es sólo
un motivador y un guía en el proceso, nunca debe convertirse en el
ejemplo de la actividad que se va a realizar, pues limita el desarrollo

creativo de los involucrados en el proceso". Las explicaciones deben ser
"claras, previas a la ejecución, pero sin dar el ejemplo; más bien

dejándolo que se involucren la iniciativa y la creatividad". Su rol es
ofrecer estímulos que "favorezcan la liberación interior" y alternancia

entre actividades de mucha acción y otras que "inviten al descanso y a la
calma". Para una adecuada expresión, "es necesario que los ejercicios
despierten la atención constante de los participantes". Monroy (2003)

añade que el maestro debe reorganizar "su metodología de trabajo, su
modo de hacer" una vez consciente de que el niño "acude todo él" a la

clase, con su dimensión corporal, emocional, social y cognitiva. No
puede enseñar el cuerpo mientras ignora la emoción, ni puede

desarrollar la expresión mientras impone la forma.

Se plantea que el niño en la expresión corporal "elabora y
expresa ideas y sentimientos según sus propias características, lo
cual ayuda al desarrollo individual y personal, y al mismo tiempo
favorece la conciencia grupal". Participa "desde el respeto a su

unicidad": la expresión corporal reconoce que no todos los niños
se mueven ni expresan igual, y esa diferencia no es un problema

sino la riqueza del proceso. A través de "la improvisación de
movimientos, la imitación eco, la imitación simultánea y la
creación", el niño construye pensamiento y fortalece su

autoestima. La percepción se lleva a cabo "por medio de
diferentes vías que generan categorizaciones intuitivas y

sensoperceptuales": el niño "percibe sensaciones a través del
tacto y de la piel al utilizar materiales con diferentes texturas,

tamaños, colores, formas". Monroy (2003) agrega que el niño que
se expresa desde lo lúdico y lo artístico "no está haciendo un
adorno ni perdiendo el tiempo, está pensando en voz alta con

todo su cuerpo", comunicando desde su ser más genuino.

Danza

La danza como juego, el juego como danza – Monroy (2003):
Monroy propone que "pedagogizar la danza sugiere indagar

deliberadamente sobre la naturaleza de la expresión humana,
pues la improvisación desde la perspectiva de la incompetencia y

la no planeación no es admisible en cuanto a la formación
artística de las niñas y los niños, ni en cuanto a los procesos de

creación de productos escénicos". La danza no puede abordarse
como se abordaría con un adulto; persiste el error de creer que
"las niñas y los niños deben abordar la danza del mismo modo

como lo realiza un adulto, idea que nos remonta a épocas
pretéritas, en las que se tenía el concepto de que el niño era un

adulto en miniatura". En cambio, la danza articulada con lo lúdico
"abre el espacio a una relación que permite romper las jerarquías

entre el maestro y los niños". El proceso escénico se organiza
desde tres ejes: la temática (el qué-contexto), la historia o

dramaturgia (el cómo-para qué) y la kinesis (la forma-lo estético).
Crear, según Monroy citando a Rodin, es "un reorganizar de

ideas, ¡es ver aquello que no se ha visto en donde todos habían
mirado!".

La danza en la escuela colombiana suele reducirse, como
señala Monroy (2003), a "lograr algo que mostrar en toda

clase de eventos institucionales, izadas de bandera,
clausuras, etc.", siendo vista como "ese pasatiempo bonito
que, respondiendo a una lógica de tipo racionalista, debe
tener alguna utilidad o más bien funcionalidad dentro del

aparato escolar". Frente a esto, la autora propone repensar
la escuela como un espacio donde "el proceso de formación
de un cuerpo que quiere llegar a moverse por unos impulsos
particulares" no sea obviado por el docente "en función de la

preparación de una estructura o montaje definido". La
escuela que danza pedagógicamente comprende que "tanto

el camino-proceso como los productos finales en danza,
constituyen parte del gran proceso pedagógico artístico, que

tiene sentido en tanto es socializado, comunicado y
compartido"

Las estrategias para la enseñanza de la danza deben partir, según
Monroy (2003), de los intereses tanto del niño como del maestro como
"punto de convergencia". La kinesis la forma estética del movimiento
no debe ser la puerta de entrada sino la resultante de un proceso: "la
forma debe ser la resultante de un proceso bien definido con las niñas

y los niños, más bien que la puerta de entrada". Para acercarse al
paso básico, la autora propone sustituir el método mecanicista por la

imagen y la fantasía: "un paso básico puede ser, en un primer
acercamiento, un tren que va a gran velocidad, un caballo de paso fino

o una japonesa que camina con mesura". La temática se aborda
conociendo el origen de la danza, pues "ello nos da la posibilidad de

apropiarnos del sentido de la misma y de proponer a partir de allí". La
música se selecciona previamente para estimular la exploración libre.

El maestro de danza que asume una perspectiva lúdica y pedagógica
debe, según Monroy (2003), conocer "las características del
pensamiento y la kinesis del niño", procurando "una comprensión de
cómo este interpreta y experimenta su mundo cognoscitivo". Su lugar no
es el del artista encerrado en su estudio, sino el del pedagogo que
diseña el proceso escénico como experiencia formativa: "él, el maestro,
debe conocer si su intención es la de desarrollar procesos pedagógicos
a través del cuerpo o si lo que quiere es desarrollar procesos artístico-
expresivos", para desde allí establecer "una coherencia necesaria para
establecer una clara relación con el niño entre el sentir, el pensar y el
actuar docente". No da instrucciones sobre cómo debe quedar el
resultado final; en cambio, diseña las condiciones para que el niño se
sienta "dueño" de la historia que construye.

Monroy (2003) es contundente: el niño no es un adulto en
miniatura. "En la actualidad, contrariamente a lo que se podría
imaginar, persiste la idea de que las niñas y los niños deben

abordar la danza del mismo modo como lo realiza un adulto". En
cambio, el niño que danza desde una perspectiva lúdica "participa
desde su integralidad corporal, emocional, cognitiva y se apropia
del movimiento para construirlo como lenguaje propio". La danza
como proceso artístico-creativo "está profundamente ligada a la
dimensión emocional del ser; es de allí que surge en un primer
momento el impulso de bailar, la necesidad de hacerlo". En la

kinesis, el niño no copia: "se apropicia", entendiendo la
apropiación como "el proceso psíquico que permite la

interiorización de una norma (…) que el sujeto finalmente adopta
como suya, de tal manera que la asume como construcción

propia"

Creatividad

Para Monroy, la creatividad no es un don exclusivo, sino un
proceso que nace de la fantasía y la capacidad de reformar la
realidad para dotarla de un nuevo significado. Bajo esta misma
premisa, Arguedas (2004) sostiene que la expresión corporal es

el vehículo ideal para este desarrollo, ya que permite formar
individuos sensibles que respetan su propia singularidad.

En este sentido, ambas autoras coinciden en que la creación no
surge del vacío. Mientras Monroy enfatiza que el acto creativo "se
nutre de la experiencia, el conocimiento y la reflexión", Arguedas

precisa que esta capacidad se provoca mediante estímulos
sensoriales y estéticos. De este modo, el "golpe de la

imaginación" mencionado por Monroy encuentra su correlato
práctico en la metodología de Arguedas, quien propone un

tránsito evolutivo que va desde la observación y la imitación hasta
alcanzar la libertad del juego simbólico. Por consiguiente, la

danza y la expresión corporal se consolidan como espacios de
"hallazgo lúdico". Como bien rescata Monroy al citar a Rodin,

crear es ver lo que otros no han visto; una visión que, en
definitiva, se construye en el aula mediante la improvisación y la
exploración de nuevas relaciones entre el cuerpo, el sonido y la

imagen

La escuela creativa, según Monroy (2003), se define como
aquella que organiza espacios de creación en danza donde la

lúdica actúa como una propuesta integradora que dota de
sentido tanto el trabajo pedagógico como el escénico. Se

trata de un entorno donde los intereses y voluntades
confluyen para "inventar un camino común", alejándose de

las respuestas cerradas para convertirse en un escenario de
preguntas abiertas donde el niño puede tomar decisiones y

resolver problemas a su manera.

En sintonía con este planteamiento, Arguedas (2004)
complementa la visión de Monroy al señalar que esta libertad
de acción se potencia mediante el uso de recursos tangibles,

específicamente "materiales auxiliares elaborados con
elementos desechables". De esta manera, el proceso

creativo no solo se limita al movimiento, sino que se extiende
a la construcción del objeto lúdico, permitiendo que los

estudiantes desarrollen una conciencia ambiental al tiempo
que valoran sus propias creaciones.

Las estrategias para favorecer la creatividad, señala Monroy (2003),
"no son respuestas cerradas, se basan en ofrecer a los niños

experiencias abiertas" desde las cuales puedan proponer. Bajo este
enfoque, la fantasía, la imagen y la libertad se constituyen como las
puertas de entrada al movimiento creativo; así, cuando el maestro

propone una imagen como un animal o una emoción, el niño tiene la
autonomía de transformarla en una kinesis propia. Asimismo, Monroy
sugiere la implementación de juegos de construcción y deconstrucción

de historias que rompan con la competitividad, eliminando las
categorías de "perdedores" o "ganadores" para enfocarse en el

enriquecimiento que aporta el intercambio de roles.

En una línea complementaria, Arguedas (2004) añade una dimensión
matérica a esta exploración mediante el uso de "materiales auxiliares
como papeles o cintas plásticas". A través de esta manipulación, los

niños no solo generan formas y movimientos inéditos, sino que
también producen sonidos que amplían su registro expresivo. Incluso,
la autora propone integrar el lenguaje mediante la creación de textos

relacionados con la temática tratada para luego representarlos
corporalmente, logrando una experiencia transdisciplinar.

El maestro creativo, según describe Monroy (2003), es aquel que posee
la sensibilidad y el interés para acercarse al mundo del niño, siendo

capaz de interpretarlo desde su interior. A diferencia del modelo
tradicional, este docente no provee instrucciones rígidas ni modela un

resultado final; por el contrario, "el maestro que acompaña la creatividad
no dice 'hagan esto así', sino que observa con atención y plantea

preguntas que abren posibilidades". Su rol fundamental consiste en
generar las condiciones para que el encuentro creativo suceda,

actuando como un observador que no interviene para corregir, sino para
acompañar el proceso desde una apertura a los múltiples lenguajes de

la infancia.

En concordancia con esta postura, Arguedas (2004) añade que, para
lograr una expresión del movimiento auténtica, es imperativo que los

ejercicios despierten una atención constante en los participantes. Para
ello, la autora sugiere el uso de explicaciones claras previas a la

ejecución, pero con la condición crítica de no proporcionar un ejemplo
visual a seguir. De esta manera, se asegura que sean la iniciativa y la

creatividad del niño las que se involucren en la acción

Para Monroy (2003), la fantasía es una facultad humana esencial
en la infancia y no un privilegio de pocos; por ello, el niño creativo

no es un "genio", sino alguien que explora y se equivoca. En
concordancia, Arguedas (2004) sostiene que el niño resuelve

consignas desde su propia lógica emocional y corporal. Bajo esta
perspectiva, la creatividad no se enseña, sino que se permite

cuando el ambiente no dirige el resultado.

Asimismo, Monroy destaca que la libertad y la música son los
estímulos clave para una creación genuina en la danza. A esto se

suma el planteamiento de Arguedas sobre la percepción
multisensorial, donde el contacto con diversas texturas y sonidos
amplía el pensamiento. En conclusión, la verdadera capacidad
creativa emerge de la libertad de acción y de un entorno que

nutre las posibilidades de exploración del estudiante.

Cuerpo

Tanto Monroy (2003) como Arguedas (2004) coinciden en que el
cuerpo del niño no puede comprenderse de manera

fragmentada, sino como una unidad en la que convergen
dimensiones físicas, emocionales y cognitivas. Monroy lo plantea
desde la danza: cuando el niño baila, "acude todo él", de modo

que el maestro debe reconocer que el impulso de moverse nace
de la emoción "alegría, miedo, coraje" y se despliega integrando
simultáneamente "percepción, atención, concentración, memoria,

agilidad mental, abstracción, deducción, imaginación". En la
misma línea, Arguedas retomando a Riveiro (1997) afirma que el

movimiento corporal es "un lenguaje propio sujeto a las
condiciones fisiológicas, anímicas y espirituales" del ser humano,
y que existe un "paralelismo entre el desarrollo de las funciones

motrices y las funciones psíquicas". Así, mientras Monroy
subraya la experiencia artístico-creativa de la danza como punto

de partida para entender esa integralidad, Arguedas la
sistematiza a través de cuatro componentes sensopercepción,
motricidad y tono, espacio y cualidades del movimiento que

permiten leer el cuerpo en expresión como un fenómeno
igualmente total. En conjunto, ambos autores sostienen que

separar lo corporal de lo emocional o lo cognitivo no es solo un
error metodológico, sino un desconocimiento de la naturaleza

misma del niño en movimiento

La escuela que comprende el cuerpo como totalidad, según
Monroy (2003), concibe al niño como "ser completo, con sus
intereses y experiencias", y no puede seguir operando como

si el cuerpo fuera únicamente un instrumento de
reproducción de pasos o de saberes. La educación del

movimiento "traduce en el espacio, mediante la acción, los
ritmos percibidos a través del oído"; coordina "los

movimientos y las actitudes de los estudiantes con el estímulo
sonoro". Esto significa que la escuela tiene la responsabilidad
de crear ambientes donde el cuerpo del niño sea reconocido
como lugar de conocimiento. Arguedas (2004) añade que las
experiencias de expresión corporal en la escuela "favorecen

la acción de alguna parte en especial del cuerpo o en su
totalidad, pero también dan importancia a la relajación y al
reposo". Es indispensable "que se intercambien actividades
de mucha acción con otras que inviten al descanso y a la

calma", lo que implica que la escuela comprenda los ritmos
corporales del niño y no los someta continuamente a la

demanda de rendimiento y producción.

Las estrategias que se proponen desde la educación del cuerpo
comparten, en Arguedas (2004) y Monroy (2003), una orientación

común: partir de la experiencia vivida del niño antes que de la
instrucción técnica abstracta. Arguedas organiza estas estrategias en

torno a cuatro componentes: la sensopercepción "que brinda
información exterior e interior de nuestro cuerpo", la motricidad y el

tono muscular entendidos como el equilibrio entre tensión y relajación
"en momentos de acción y de reposo", el manejo del espacio en sus

dimensiones personal, parcial, total y social, y las cualidades del
movimiento. Estas últimas adquieren especial relevancia en los

llamados movimientos generadores, que "hacen cambiar el
significado" del movimiento al incorporar variables como la lentitud, la
rapidez o la fuerza, permitiendo al cuerpo "incursionar en el campo
temporo-espacial". En consonancia con este planteamiento, Monroy

propone que el trabajo corporal incluso en sus elementos más
técnicos como el paso básico se aborde "a través de la fantasía y la

imagen, en reemplazo de un método mecanicista que limite y
esquematice". De este modo, ambos autores convergen en una

misma convicción pedagógica: el cuerpo no se educa mediante la
repetición mecánica de formas, sino a través de experiencias que

movilicen simultáneamente la percepción, la emoción y la imaginación
del niño.

El rol del maestro que trabaja desde una comprensión integral del
cuerpo implica, ante todo, una transformación metodológica profunda.

Monroy (2003) lo formula con claridad: el maestro "debe reorganizar su
metodología de trabajo, su modo de hacer" en cuanto reconoce que el

niño no llega a la clase como un cuerpo vacío, sino como un sujeto
completo con emociones, historia, deseos y formas propias de moverse.

Esto supone abandonar la fragmentación entre cuerpo, mente y
emoción para generar, en cambio, actividades que atiendan el desarrollo
biológico, emocional y cognitivo de manera integrada. Arguedas (2004)

profundiza esta idea desde el plano didáctico: para que el movimiento se
exprese adecuadamente, "es necesario que los ejercicios despierten la

atención constante de los participantes", y el maestro debe ofrecer
"explicaciones claras, previas a la ejecución, pero sin dar el ejemplo",
dejando así espacio para que el niño construya su propia respuesta
corporal. No se trata, entonces, de un maestro que ejecuta y el niño
replica, sino de uno que orienta sin sustituir la experiencia del otro.

Desde esta perspectiva compartida, ambos autores definen un maestro
cuya función es "proporcionar control personal, seguridad en sí mismo y
con otras personas, con otros seres y con los objetos" un maestro que,

al respetar la integridad del sujeto que tiene enfrente, contribuye
genuinamente a su desarrollo integral.

Arguedas (2004), retomando a Riveiro (1997), plantea que "el
movimiento corporal se configura como un lenguaje propio sujeto

a las condiciones fisiológicas, anímicas y espirituales que
determinan el conjunto de su expresión". El cuerpo del niño no

miente: traduce su estado anímico "por medio de gestos,
movimientos o quietud del cuerpo, con mensajes silenciosos o

sonoros, individuales o colectivos". Existe un paralelismo entre el
desarrollo motor y el psíquico: "cuando se desarrollan las

habilidades motrices y se aumenta la exactitud y la economía de
movimientos, esto proporciona control personal, seguridad en sí
mismo y con otras personas". Monroy (2003) añade que el niño

en la danza "hace uso de su libertad, de su imaginación y
creatividad" y que en ese proceso aparecen capacidades

cognitivas y emocionales que no se activan de la misma manera
en ninguna otra experiencia. El cuerpo del niño, en suma, no es el

recipiente del aprendizaje: es el propio sujeto que aprende,
siente, crea y se comunica

Ética y Dimensión
Socioemocional

La dimensión social y emocional del movimiento constituye uno
de los puntos de mayor convergencia entre Monroy (2003) y

Arguedas (2004). Para Monroy, lo lúdico y con él la danza "solo
tiene sentido en la interacción con otros, de modo que el sujeto

pueda identificarse y reconocerse a sí mismo": moverse con otros
no es un complemento de la experiencia corporal, sino su

condición de posibilidad. Lo que se pone en juego en la danza,
afirma, es "la integralidad del ser humano, que nunca puede

creerse como escindido, como dividido en múltiples fracciones",
pues el impulso de bailar surge, ante todo, de la dimensión

emocional. En sintonía con esto, Arguedas retomando a Stokoe
(1976) señala que la expresión corporal estimula "el trabajo en

grupos unificados por la expresión de una idea común", operando
como "un lenguaje diferente como medio de comunicación". Lejos
de reducirse al movimiento técnico, estas experiencias fortalecen
la autoestima "a partir del conocimiento del propio cuerpo y el de
los demás, para aprender a percibirlo, quererlo y respetarlo", y la

música cumple allí un papel central al ayudar a los niños a
"conseguir una mejor comunicación" y a expresar sus diferentes
estados de ánimo. Así, ambos autores coinciden en que educar

el cuerpo en movimiento es, simultáneamente, educar la
capacidad de estar con otros: el cuerpo que se mueve es siempre

un cuerpo que se relaciona

La escuela que integra la danza y la expresión corporal crea
condiciones para el desarrollo socioemocional de manera

transversal, no en una clase especial de 'emociones'.
Arguedas (2004) indica que estas experiencias "son

aceptadas por las niñas y los niños con gran beneplácito
porque les ayudan a descubrir su subjetividad y el disfrute de
la recreación". El ambiente escolar debe garantizar que cada

niño pueda expresar su estado emocional "sin temor al
juicio". Monroy (2003) añade que la escuela que trabaja

desde la lúdica debe buscar "las condiciones de posibilidad
para establecer relaciones a través de las cuales la otra, el
otro o lo otro surge como legítimo otro en convivencia con

uno" (retomando a Maturana). Esta condición de legitimidad
del otro es la base del desarrollo socioemocional: el niño

aprende a reconocer sus emociones en la medida en que el
ambiente escolar las valida y les da un lugar. La escuela, en
ese sentido, no es solo un lugar de instrucción cognitiva: es

un espacio de construcción subjetiva y vincular.

Las estrategias socioemocionales en la danza y la expresión corporal
no operan desde la instrucción verbal sino desde el cuerpo mismo:

parten del movimiento para llegar a la emoción, y de la emoción para
construir vínculo con otros. Arguedas (2004) propone la música como
detonante de este proceso, pues "sirve como elemento de apoyo para
que los infantes disfruten y muestren sus diferentes estados de ánimo"
y "les ayuda a conseguir una mejor comunicación". A partir de ahí, las

estrategias se despliegan en varias direcciones: representaciones
corporales de emociones sin palabras, espacios de compartir grupal al

cierre de cada actividad, y momentos de relajación que regulen el
estado emocional del grupo pues, como advierte la misma autora, "es
indispensable que se intercambien actividades de mucha acción con

otras que inviten al descanso y a la calma". Esta alternancia no es solo
un recurso de manejo corporal: es, en sí misma, una forma de

enseñar al niño a habitar sus propios ritmos internos. Monroy (2003)
amplía esta perspectiva al señalar que los juegos deben orientarse "a
obtener un cambio de roles", experiencia a través de la cual los niños

van "experimentando distintos lugares de acción" y, con ello,
desarrollando su capacidad de reconocer y comprender al otro. En
conjunto, ambas propuestas apuntan a una misma convicción: las
estrategias socioemocionales en la danza y la expresión corporal

actúan desde el cuerpo hacia la emoción y desde la emoción hacia el
vínculo.

Monroy (2003) describe al maestro que trabaja la dimensión
socioemocional como aquel que debe tener "una honda sensibilidad, una

predisposición para aprender de y con los niños y una capacidad para
comprender que lo que puede ser una certeza para un adulto en un

contexto dado, no lo es necesariamente para el niño". Reconoce y valida
las emociones que emergen en el movimiento sin minimizarlas ni

redirigirlas hacia el producto escénico. Genera un clima de confianza
donde el error no produce vergüenza sino exploración. Arguedas (2004)

señala que el maestro debe lograr "una mejor comunicación entre los
seres humanos" y "estimular la creación de proyectos comunes, la

necesidad de colaboración y el placer de la acción grupal". El maestro
socioemocional no separa el aprendizaje del bienestar: comprende que
un niño que no se siente seguro emocionalmente no puede aprender,

crear ni expresarse con libertad.

Arguedas (2004) señala que "el cuerpo traduce el estado anímico
del individuo, por medio de gestos, movimientos o quietud del

cuerpo, con mensajes silenciosos o sonoros, individuales o
colectivos". El niño que danza o que participa en expresión
corporal no solo aprende a moverse: aprende a nombrarse

emocionalmente, a reconocer lo que siente y a comunicarlo con
su cuerpo. Monroy (2003) añade que en la danza "se pone en

juego la integralidad del ser humano" y que hablar de los
intereses del niño es hablar de su emoción. El niño

socioemocional en la clase de danza o expresión corporal "acude
todo él": su alegría, su miedo, su coraje, su tristeza están
presentes en cada movimiento. Stokoe (1976), citado por

Arguedas, señala que las experiencias grupales de expresión
corporal "estimulan el trabajo en grupos unificados por la

expresión de una idea común", lo que desarrolla simultáneamente
la conciencia individual y la grupal.

Lúdica

Mónica Monroy (La danza como juego) sitúa la lúdica como el eje
central de toda propuesta dancística infantil. Para ella, la lúdica
no se reduce al juego ni al goce pasajero: es una disposición

profunda del ser humano que atraviesa la cultura, el arte y la vida
cotidiana. Retomando a Winnicot, plantea que el juego habita una
zona neutra entre la realidad psíquica y la exterior, que el sujeto

llena de experiencias culturales. La lúdica implica fantasía,
libertad, interacción ética y una comprensión del espacio-tiempo

como presente vivo. Solo cuando la acción lúdica emerge
libremente sin imposición conserva su carácter transformador

La escuela es concebida como el lugar donde la lúdica debe
dejar de ser vista como pérdida de tiempo y convertirse en el
soporte de los procesos artístico-pedagógicos. Monroy critica

que las instituciones educativas reducen la danza a la
preparación de productos para eventos institucionales (izadas

de bandera, clausuras), ignorando el proceso formativo. La
escuela debería ser un espacio que acoja los intereses del
niño y los del maestro, generando condiciones para que

ambos construyan nuevos sentidos a través del movimiento.

Las metodologías lúdicas se orientan a poner a los niños en
predisposición hacia la experiencia y el descubrimiento. Entre las

estrategias se destacan: partir de los intereses emocionales del niño
(alegría, miedo, coraje) como punto de partida para el movimiento;

utilizar la fantasía y la imagen en lugar de métodos mecanicistas para
abordar el paso básico; proponer juegos sin ganadores ni perdedores

que permitan cambios de rol; y articular temática, historia y kinesis
como tres ejes de la puesta en escena pedagógica.

El maestro que trabaja desde la lúdica en danza debe tener claridad
sobre sus propias intenciones: si busca desarrollar procesos

pedagógicos a través del cuerpo o procesos artístico-expresivos. Debe
poseer honda sensibilidad, apertura para aprender de y con los niños, y

la capacidad de interpretar el mundo desde el interior del niño. No se
trata de igualarse al niño, sino de aportar desde la propia identidad

adulta en diálogo genuino con la infancia.

Monroy (2003) afirma que el niño "posee, por naturaleza biológica
y psíquica, un mayor nivel de conciencia corporal" que el adulto,

lo cual le permite habitar el juego de manera radicalmente
distinta. En el campo de la imaginación, "el niño es artífice de un

mundo hecho de magia, donde solo tiene acceso quien esté
dispuesto a seguir sus reglas". Las imágenes que crea en la

acción lúdica "no son elementos cosificados en el pensamiento
(…) ellas son la dinámica de la conciencia misma y como

imaginación son una facultad de lo posible frente a lo real". El
niño no juega para aprender: juega porque esa es su forma de

conocer, de crear y de ser en el mundo. La libertad otro elemento
constitutivo de lo lúdico es para el niño "la capacidad de romper

su orden simbólico y proponer nuevos modelos de acción y
pensamiento". Incluso en el juego solitario, característico de
ciertos períodos del desarrollo infantil, "el niño establece una

confrontación, una relación con su otro yo a partir de las
reelaboraciones construidas por la imaginación en contextos

específicos".

Pedagogía Artística

La danza como juego, el juego como danza – Monroy (2003):
La pedagogía artística es el hilo conductor de toda la propuesta
de Monroy. La autora propone "la articulación y la reflexión de
tres aspectos: la lúdica, la pedagogía artística y la puesta en

escena, a través del movimiento danzado como pretexto". Esta
pedagogía exige "indagar deliberadamente sobre la naturaleza

de la expresión humana", pues "la improvisación desde la
perspectiva de la incompetencia y la no planeación no es

admisible en cuanto a la formación artística de las niñas y los
niños". El maestro de arte "debe tener conocimiento y

creatividad" y reconocer que "la experiencia artística y estética en
sí misma no puede ser enseñada, sino más bien orientada o

provocada". Lo que sí puede enseñarse es el dominio técnico-
procedimental que constituye "un lenguaje estético-expresivo

particular". La pedagogía artística busca un "trabajo enriquecedor
en doble dirección, tanto para el maestro como para las niñas y

los niños".

La escuela que asume una pedagogía artística genuina,
según Monroy (2003), no reduce el arte a "ese pasatiempo
bonito que, respondiendo a una lógica de tipo racionalista,
debe tener alguna utilidad o más bien funcionalidad dentro

del aparato escolar". En cambio, reconoce que "tanto el
camino-proceso como los productos finales en danza

constituyen parte del gran proceso pedagógico artístico, que
tiene sentido en tanto es socializado, comunicado y
compartido". La escuela de pedagogía artística crea

"espacios de creación en danza con las niñas y los niños, en
los que la lúdica como propuesta integradora atraviese y llene

de sentido el trabajo pedagógico y, por ende, el escénico".
Arguedas (2004) complementa al afirmar que la educación

artística a través de la expresión corporal "enriquece la labor
pedagógica del docente y el desarrollo integral de la

población estudiantil", y que "con la integración de la música y
la expresión corporal se motiva a los estudiantes y se
redescubre la capacidad creativa de los alumnos y del

docente".

Las estrategias de la pedagogía artística, según Monroy (2003), se
organizan en torno a tres ejes: la temática conocer el origen y el
sentido de la danza para poder proponer desde allí, la historia o
dramaturgia construir y deconstruir narrativas que el niño pueda

moldear, y la kinesis la apropiación del movimiento como lenguaje
estético propio. "El objetivo es establecer una ruta que permita el
desarrollo de este tipo de trabajo con las niñas y los niños", sin

pretender sistematizar un método único, pues "es el maestro quien
debe elaborarlo, de un modo acorde con el contexto en el que se
desempeñe". La puesta en escena tiene rigor propio: "la limpieza

escénica, la exactitud, el estado interior propio del hecho artístico no
deben ser pensados como aspectos que solo pueden ser

desarrollados por profesionales". Arguedas (2004) suma estrategias
como la representación corporal de contenidos, el uso de materiales

auxiliares para la creación artística y la integración de música,
movimiento y lenguaje en una sola experiencia significativa

El maestro de pedagogía artística, según Monroy (2003), "debe tener un
alto grado de conocimiento y creatividad". No es el artista encerrado en
su estudio: es el pedagogo que sabe que "el artista creador encerrado
en su estudio (…) no tiene ningún valor en un contexto de tipo
educativo". Su tarea es preguntarse constantemente "el por qué y el
para qué de la puesta en escena dancística en la escuela: para
aprovechar el potencial humano, que lleva consigo una expresión
artística natural". Diseña procesos donde "los intereses del maestro
deben estar claros" y donde se establece "una coherencia necesaria
para establecer una clara relación con el niño entre el sentir, el pensar y
el actuar docente". Arguedas (2004) añade que el maestro de educación
artística debe garantizar que la experiencia "abarque el aspecto
cognitivo, sensorial y afectivo de los niños y de las niñas", integrando la
belleza, la armonía y la expresión como bases para el desarrollo de la
criticidad y la calidad de vida.

Monroy (2003) afirma que en la pedagogía artística "no debemos
acercarnos a las niñas y a los niños si los consideramos como

inferiores, incapaces o extraños". El niño es un sujeto con
"potencial humano que lleva consigo una expresión artística
natural", capaz de dominar un lenguaje simbólico particular
cuando se le dan las condiciones para ello. En la puesta en

escena, "quien se sube a la escena asumiendo el rol de artista,
tiene la responsabilidad de actuar como tal". El niño artista no es

un niño excepcional: es cualquier niño que ha tenido acceso a
una pedagogía que confía en su capacidad expresiva. Arguedas
(2004) complementa al señalar que la educación artística permite

que el niño descubra "su subjetividad y el disfrute de la
recreación", y que "la capacidad de representación se relaciona
con lo observado y lo percibido por el individuo, dándose una

etapa donde se repite, se imita, se lleva a cabo la improvisación
de movimientos, hasta llegar a la creatividad con el juego

simbólico".
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