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xpresamos nuestro profundo agradecimiento a la Fundación Arcor y a la Funda-
ción Antorchas, que desde su Programa Infancia y Desarrollo han hecho posible la
implementación del proyecto "El teatro de títeres: un auxiliar para las escuelas ru-

rales", en el marco del cual fue elaborado Entretelones. En el desarrollo de este proyecto tam-
bién contribuyeron técnicos de la Fundación Incide y la Lic. Teresa Lungo, inspectora de la Re-
gión Sexta, de la Dirección de Educación Inicial y Primaria de la Provincia de Córdoba. 
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Nacional de Córdoba que, promoviendo actividades de investigación e intervención, contri-
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Bumbuna y la familia Saavedra, que han acompañado a "El Escondite" a lo largo de su tra-
yectoria. Desde 1988, Kelly y Efraín Saavedra alentaron nuestros primeros juegos titiritescos,
enseñándonos el compromiso social y cultural de este arte milenario. También nos ayudaron
Verónica y Lucrecia Saavedra construyendo nuestros primeros muñecos y escenografías.

Agradecemos con mucho afecto a los alumnos, a los padres y a los docentes de las es-
cuelas rurales que han participado en nuestros proyectos con títeres y que nos han ayudado
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otivación, integración, aprendizajes, expresión de  lo intangible,
desarrollo de habilidades, poner en el escenario aquello que se
vivencia cada día en el entorno propio, son solo algunos de los

procesos que genera el uso del teatro de títeres como herramienta socio - pe-
dagógica.

Las experiencias de más de cinco años de trabajo e investigación en escuelas
rurales del Taller de Teatro El Escondite, se exponen en esta publicación.

Potenciar la labor de entidades no gubernamentales dedicadas a la niñez y la
juventud, tratando de propiciar la participación de las propias comunidades
en la resolución de los problemas relacionados con sus niños y jóvenes, es el
objetivo principal del Programa Infancia y Desarrollo, es por ello que se brin-
dó apoyo a esta  iniciativa.

Entretelones ofrece los elementos, técnicas y estrategias para el desarrollo del
taller de títeres en el aula, recuperando su función social, y posibilitando el
tratamiento de temas propios de las comunidades, desde la construcción de
los títeres hasta la puesta en escena de la obra.

Desde el Programa Infancia y Desarrollo, la Fundación Arcor y la Fundación
Antorchas, queremos agradecer a los profesionales, psicólogos, titiriteros, pro-
fesores de letras y plástica, que han dedicado su esfuerzo y sus conocimientos
para la realización de este proyecto y que entre títeres, retablos, canciones y
música aportan y contribuyen a que nuestros niños recuperen escuelas, sabe-
res, palabras y sonrisas. 

Programa Infancia y Desarrollo
Fundación Antorchas -  Fundación Arcor 

M
presentación
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e incita a prologar este libro apasionante, sobre el arte de hacer títeres, la capaci-
dad de los muñecos de abrir puertas al mundo pródigo y extraño de las fantasías
colectivas y de los sueños individuales de la infancia. Escapando de las manos  de
los titiriteros (niños, maestros, padres, gente común), los títeres ponen en la mesa,

o mejor, en el escenario del retablo, los saberes ocultos y soslayados en la vida cotidiana.
Los muñecos nacen en espacios concretos y son vestidos, peinados y manipulados an-

te el espejo de su propio grupo. Entonces, así, abren repentinamente un juego de sublimación,
de identificaciones y de proyecciones. Pero, para sorpresa de todos los espejos, los títeres se mul-
tiplican, los  espectadores se suman y cada uno puede verse ahí, en los relatos y los  dramas que
nos cuentan, hasta con empatía sensorial, sobre historias de vida e historias de la vida. Es decir,
los muñecos entablan vínculos, son amigos, son aquello que a cada uno le gustaría o no le gus-
taría ser. Son portavoces de situaciones y promueven, como llama Pichon Rivière, la instancia
creadora que, mediante el juego que simboliza los conflictos negados u ocultados, potencia y
activa la posibilidad de que en el otro irrumpa la inquietud de sentir, de decir y de hacer.

Por todo ello, considero relevante el recorrido de los interrogantes centrales que Entre-
telones nos propone: ¿De qué modo los títeres, a lo largo de su historia casi milenaria, han cons-
truido un lazo significativo entre la solidaridad colectiva y las acciones concretas de las organi-
zaciones sociales (grupales, institucionales, comunitarias)? ¿Cuáles son los mecanismos que em-
plean para agudizar la escucha de aquello acallado en lo colectivo y lo contradictorio de las in-
teracciones? ¿Qué está pasando ahí cuando empieza y cuando termina la función? Pues apren-
demos que el arte de los títeres, en su producción psico-social, realiza un inmenso y valioso
aporte al campo de la intervención, particularmente, en esta época signada por la profunda cri-
sis social que, desde Durkheim, podríamos interpretar como anomia y, desde Freud, como un
problema de la función simbólica.

Finalmente, intuyo que la fijación y el encarnamiento de los sentires en palabras y fra-
ses ha significado una tarea inquieta y, tal vez, incómoda para los autores. Las categorías teóri-
cas, construidas desde el campo de la psicología social como crítica a la vida cotidiana para el
análisis, han sido elaboradas con rigurosidad y son utilizadas como instrumentos para dilucidar
esta capacidad de los títeres de producir nuevos sentidos y de instalar el deseo de cambiar. Sin
embargo, es importante indicar que todo deberá ser rehecho si se proponen animarse a jugar:
no hay recetas, sino ocurrencias  de aperturas a la creatividad, dicho de otra manera, de apren-
der a aprender.

Ana Correa

prólogo

M
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es el resultado de varios años de

trabajo e investigación del Teatro de Títeres El

Escondite, cuyo equipo está integrado por titiri-

teros, psicólogos, profesoras de letras y de plástica.

Desde el año 1988, este teatro ha llevado a cabo ex-

periencias que recuperan el uso social del arte de los

títeres. En esta línea de trabajo nuestro equipo ha produci-

do un repertorio de obras que han sido representadas en dife-

rentes ámbitos: cárceles, hospitales psiquiátricos, barrios urbano-

marginales, escuelas, obras en construcción, espacios universitarios y

comunidades rurales. Estas representaciones, que estaban dirigidas a ni-

ños y / o adultos, tenían como ejes temáticos: el mal de Chagas, el cóle-

ra, la parasitosis, el saneamiento ambiental, los accidentes de trabajo, la

promoción de huertas, entre otros.

En todos los casos, las historias de nuestro repertorio han sido ela-

boradas a partir de problemas cercanos al público receptor. Esta caracte-

rística facilita una participación activa de los espectadores, quienes se

identifican y proyectan a partir de los sucesos de la historias titiritescas. En

efecto, el carácter inocuo del títere hace posible el tratamiento de cier-

tos temas que despiertan angustia y temor, por ejemplo, la enfermedad

de Mal de Chagas o los accidentes en una obra en construcción.

En instancias posteriores a cada función de títeres advertía-

mos que los problemas podían ser observados, analizados y co-

municados “desde otro lugar” por parte de los espectadores.

Estas situaciones, que ponían en evidencia un proceso de

participación activa del público, motivaron en el equi-

Entretelones

introducción



po de “El Escondite” una preocupación rela-

cionada con la apropiación de estos usos del

teatro de títeres en grupos de niños y de adultos. 

En consecuencia, en 1998, “El Escondite” co-

menzó a desarrollar tareas de investigación con in-

tervención. Tales tareas han integrado el estudio de un

marco teórico y metodológico apropiado para la apropia-

ción de esta herramienta y la coordinación de talleres de títe-

res en espacios urbano-marginales y, fundamentalmente, en zonas

rurales. Este proceso de investigación con intervención se ha basado

en dos campos de conocimiento: la psicología social y la lingüística apli-

cada a la enseñanza de la lengua. 

En el curso de los procesos de apropiación iniciamos un proyecto

de capacitación a maestros para coordinar talleres en escuelas rurales,

con el apoyo de las fundaciones Arcor y Antorchas. En el marco de este

proyecto se dictaron dos cursos-taller: uno, en el departamento Tulumba

y otro, en el departamento Río Seco, de la provincia de Córdoba. En ambas

instancias participaron alrededor de 50 escuelas rurales. Además, para apo-

yar y multiplicar esta capacitación propusimos la elaboración de un libro

que sistematizara nuestra propuesta de taller de títeres. 

Estos son los orígenes de Entretelones. Una propuesta para el uso

del teatro de títeres como herramienta socio-pedagógica en las es-

cuelas rurales, que desarrolla de manera detallada una propues-

ta de taller para el aula y el marco teórico y metodológico

que la sustenta. 

Desde nuestra perspectiva, entendíamos que era
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necesario construir una propuesta que abordara de manera in-

tegral la coordinación de un taller de títeres en la escuela pues,

si bien existen diversos textos sobre la puesta en marcha de un

taller de títeres, muchos de ellos se centran solo en las cualida-

des pedagógicas y didácticas o bien en las diferentes técnicas de

construcción de los muñecos. 

A partir de las distintas experiencias de coordinación de ta-

lleres podemos afirmar que, cuando los títeres son construidos y ma-

nipulados por los niños, se produce un fenómeno social complejo, que

amerita abordajes más integrales, que trasciendan la fascinación que des-

pierta el objeto en sí. En tal sentido, si bien nuestra propuesta no descuida

la producción del títere en tanto objeto, está estrechamente vinculada con su

función social. Así pues, el propósito fundamental de este libro será poner a dis-

posición de los docentes un conjunto de consideraciones teórico-metodológicas que

permitan la interpretación y la realización de un taller de teatro de títeres en el aula des-

de una perspectiva social.

Dentro de nuestra propuesta, enfocamos el teatro de títeres como una manifestación

artística específica, cuyo proceso de producción supone actividades relacionadas con la es-

critura de la historia, la elaboración estética y funcional de un objeto: el títere, y la represen-

tación de esas historias a través de una interpretación dramática. Estas instancias del proceso

de producción de una obra requieren de conocimientos que son promovidos por la escuela; por

consiguiente, entendemos que el teatro de títeres puede motivar y, al mismo tiempo, mediar

el aprendizaje de nuevas habilidades y conocimientos. 

Nuestra propuesta de taller de títeres ha sido organizada en torno a dos ejes que

están estrechamente vinculados: el desarrollo de procesos de simbolización de la

realidad y el desarrollo de procesos cognitivos. En relación con el primero de es-

17ENTRETELONES



tos, consideramos que el teatro de títeres

oficia de mediador en instancias de conoci-

miento, permite integrar aspectos de la expe-

riencia cotidiana que aparecen de manera frag-

mentada y hace posible abordar la realidad desde

un lugar diferente. Este lugar permite “poner en pala-

bras” ciertos saberes de los niños, otorgándoles poder en

el marco de un proceso general de distribución social del co-

nocimiento desde una perspectiva creativa y lúdica. 

Por otra parte, consideramos que el teatro de títeres, particular-

mente en la escuela rural, contribuye a crear puentes entre los conoci-

mientos desarrollados en el hogar y aquellos que promueve la escuela: en-

tre la lengua oral y la lengua escrita, entre la variedad lingüística hablada

por la comunidad y la variedad lingüística estándar, entre los modelos de

aprendizaje fundados en la observación y la práctica y los modelos de

aprendizaje basados en la interacción verbal. 

En resumen, entendemos que el teatro de títeres favorece el desarrollo de

procesos vinculares al tiempo que promueve el aprendizaje de conceptos y

habilidades propias del proceso de alfabetización.

Entretelones está integrado por dos partes claramente diferen-

ciadas: una, de corte teórico y otra, de orden práctico, donde se de-

sarrollan las acciones previstas para llevar a cabo en el aula. La

primera parte consta de cuatro capítulos. El primero de ellos:

“Aproximación al teatro de títeres”, recupera el uso social

de este arte desde una perspectiva histórica. Además,

18 ENTRETELONES



desarrolla conceptos que definen el títere y el lenguaje de es-

te teatro.

En el segundo capítulo: “Una propuesta de trabajo psico-

socio-cognitiva con títeres”, enfocamos el teatro de títeres desde

la perspectiva de la Psicología Social y de la teoría socio-históri-

ca iniciada por Lev Vygotsky. En tal sentido, estudiamos este arte

como una herramienta que promueve el aprendizaje en el marco de

un proceso de elaboración crítica de la realidad cotidiana.

El capítulo 3: “Los títeres en el aprendizaje de la lengua”, estudia

las posibilidades de los títeres como herramienta mediadora para el do-

minio de ciertos conocimientos lingüísticos. Para ello, abordamos las difi-

cultades en el aprendizaje de la lengua en ámbitos rurales. Dificultades fun-

dadas en fracturas entre los procesos de aprendizaje desarrollados en el hogar

y aquellos promovidos por la escuela.

El cuarto capítulo: “El taller de títeres en la escuela rural”, en primer lugar, expo-

ne distintos aportes de la teoría del aprendizaje que sustenta nuestra propuesta de ta-

ller. En segundo lugar, propone una interpretación del taller de títeres como proceso

grupal.

La segunda parte de Entretelones presenta la propuesta de taller de títeres propia-

mente dicha. Esta está desplegada, a su vez, en nueve talleres que desarrollan las fases

narrativa, plástica y dramática. Además, a estos talleres sumamos un apartado donde se

exponen pautas y conceptos referidos a la puesta en escena de una obra de títeres.

19ENTRETELONES
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1CAPÍTULO

APROXIMACIÓN AL TEATRO DE TÍTERES

arvati, la mujer del Dios Shiva, hizo un hermoso

títere que escondía a los ojos de su esposo pa-

ra que este no lo viera y se enamorara. Llevó la muñeca

a la montaña y todos los días iba a visitarla y a adorarla.

Pero el Dios Shiva, una vez, la descubrió mientras busca-

ba una flor. Se enamoró del títere, le dio vida y huyeron

juntos” (Antiguo relato hindú)

“P

¿Qué son los títeres?

El teatro de títeres es una manifestación artística cuyos orígenes y evolución han
sido estudiados por una vasta literatura. En este capítulo nos proponemos recuperar
aquellos aspectos de la historia de este arte que permiten reconocer su función social
y cultural a lo largo del desarrollo de la humanidad.

Para aproximarnos a la función social del teatro de títeres desde una perspectiva
histórica es preciso que, en primer término, consideremos qué es un títere. Ante esta
pregunta algunos pueden contestar: es un muñeco que habla o al que alguien hace ha-
blar, es un espectáculo para niños, es un personaje, etc. Sin embargo, entendemos que
la respuesta requiere un análisis algo más complejo.

Al analizar el origen del vocablo “títere”, Freddy Artiles (1998:16) sostiene que:

El primer uso de la palabra títere no aparece hasta 1524, cuando Bernal Díaz del Castillo, 

en su Historia verdadera de la conquista de la Nueva España, relata que en la expedi-

ción de Hernán Cortes a Honduras viajaban varios hombres destinados al entretenimien-

to de la tropa, entre ellos uno que “jugaba de manos y hazia títeres”.

Por otra parte, la explicación más conocida del origen del vocablo “títere” en
nuestro idioma es la que ofrece Sebastián de Cavarrubias en su libro Tesoros de la len-
gua Castellana, de 1611 (Freddy Artiles, 1998:16). De acuerdo con este autor, cuando los
titiriteros llegaban a un pueblo, anunciaban su arribo haciendo sonar una lengüeta en
su boca que emitía un sonido chirriante y metálico y que sonaba “ti-ti”. Este sonido se-
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ría el que luego dio origen al término “títere”.
Numerosas son las definiciones relacionadas con este arte. Entre ellas, revisare-

mos la que propone el titiritero argentino Ariel Bufano, quien define al títere como
“cualquier objeto movido en función dramática”. Como advertimos, el concepto de
movimiento en esta definición es relevante, pues sostiene que el objeto no solo debe
moverse, sino que, al hacerlo, debe entrañar un significado que dé sentido dramático
a una historia.

Por su parte, Margareta Nicolescu, reconocida titiritera rumana, declara que “el
títere es una imagen plástica capaz de actuar y representar”.

En primer término, sostiene que es una imagen porque es capaz de indicar una
“semejanza”, es decir, se vale de las cualidades de la metáfora. Es plástica en tanto es
susceptible de ser formada, modelada. Esto alude al títere en su condición de objeto
material. 

Finalmente, la condición esencial de los títeres se desprende de su posibilidad
de actuar y de representar. Si un muñeco no demuestra sus aptitudes en el escenario,
podrá ser muy hermoso, pero nada más que eso. Por esto el titiritero tiene un rol fun-
damental en esa tarea;  tanto es así que en Japón, titiritero significa “apto para darle
vida a la madera”.

Los títeres en la Argentina 

La historia de este género en Argentina se inicia con los marineros titiriteros que,
en el siglo XVIII, distraían a los pasajeros en las largas travesías oceánicas que tenían
como destino nuestro país, donde se instalaron algunos de estos titiriteros. Uno de los
teatros que cobró mayor importancia por aquellos tiempos fue el de los “Puppi sici-
lianos”, con historias extraídas de Orlando Furioso.

Vito Cantoni fue el creador en Argentina del primer teatro estable de marione-
tas. Este marionetista, oriundo de Catania, se instaló con sus espectáculos en el barrio
de la Boca por el año 1895. A principios de 1900, otro titiritero italiano, proveniente
de Palermo, Sebastián Terranova, creó el Teatro de Marionetas de San Carlino.  

Años más tarde, en 1934, Federico García Lorca visitó nuestro país con el teatro
“La Tarumba” y representó la obra “El retablillo de Don Cristóbal”. A este espectáculo
asistieron numerosos amigos, cronistas y poetas; entre ellos, Mane Bernardo y el le-
gendario Javier Villafañe, quien ha representado un origen mítico para muchas genera-
ciones de titiriteros. 

Este titiritero y el poeta Pedro Ramos fundaron, luego, el teatro de títeres “La
Andariega”, que tuvo un peso gravitante a la hora de difundir y jerarquizar la actividad
del teatro de títeres en Argentina. Javier Villafañe creó las principales piezas del reper-
torio clásico de obras para teatro de títeres más difundidas de nuestro país, promo-
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viendo a Juancito y María como los
personajes herederos de la tradición
titiritera argentina.

En las décadas del ‘40, ‘50 y ‘60
se destacó una generación de titirite-
ros como Enrique Acuña, Broison, Ariel
Bufano, Luis Sánchez Vera, Otto Frei-
tas, Eduardo y Héctor Di Mauro, López
Ocón, Manuel J. Castilla, Lucho Claeys-
sen, Alcidez Moreno, Roberto Espina,
Efraín Saavedra, Cándido Monner Sans,
Pepe Ruiz, Gudiño Kramer, José Pedro-
ni, Alfredo Portillos, Pedro Kofmann,
Héctor Albarez Dabórmida,García Bes,
entre otros. Estos artistas desarrolla-
ron, desde un espíritu trashumante, un
repertorio que encuentra sus raíces en
el humor y en las historias  populares
de la tradición del títere de guante. 

A partir de los ‘60 se desarrolló
una fuerte corriente innovadora del
teatro de títeres, que replanteó el pa-
pel exclusivo del títere de guante. De
esta manera, la experimentación con
nuevas técnicas comenzó a determi-
nar una estética diferente para este ar-
te. Por esos días, los títeres aparecie-
ron por primera vez en la televisión
utilizando técnicas de manipulación
novedosas e integrando otros recursos
provenientes de las técnicas cinema-
tográficas. También se incorporó, en
las nuevas producciones, la danza y la
actividad de músicos en una puesta en
escena donde el titiritero aparece a la
vista, no escondido tras un retablo, co-

1 Este tango fue escrito por José Tagini en 1927, la música es de Juan José Guichandut. En 1928 lo grabó Carlos Gardel,
Azucena Maizani e Ignacio Corsini. Este trabajo refleja la actividad de los titiriteros inmigrantes a principios del siglo
XX en nuestro país. 

MARIONETAS (tango)

Tenía aquella casa no sé que suave encanto

en la belleza humilde del patio colonial

cubierto en el verano por el florido manto 

que hilaban las glicinas, la parra y el rosal…

¡Si me parece verte! La pollerita corta,

sobre un banco empinadas las puntas de tus pies,

los bucles despeinados y contemplando absorta 

los títeres que hablaban inglés, ruso, francés…

¡Arriba, doña Rosa!

¡Don Pánfilo, ligero!

Y aquel titiritero

de voz aguardentosa 

nos daba la función…

Tus ojos se extasiaban:

Aquellas marionetas

saltaban y bailaban

prendiendo en tu alma inquieta 

la cálida emoción…

Los años de la infancia risueña ya pasaron

Camino del olvido; los títeres también…

Piropos y promesas tu oído acariciaron…

Te fuiste de tu casa, no se supo con quién…

Allá entre bastidores, ridículo y

mezquino,

Claudica el decorado sencillo

de tu hogar…

Y vos, en el proscenio de un

frívolo destino,

Sos frágil marioneta que baila

sin cesar. 1
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2 Las características de la manipulación y de  la actuación en el teatro de títeres se desarrollan en el taller 9.

mo hasta entonces. 
Estas nuevas tendencias dieron origen a lo que hoy se conoce como teatro de

animación de objetos. Algunos de los principales promotores de este nuevo movi-
miento fueron los titiriteros: Sara Bianchi, Ariel Bufano, Silvina Reinaudi, Carlos Martí-
nez y Rolando Serrano. Este movimiento del teatro de títeres se detuvo por obra de la
dictadura militar. A partir de los años 80, se renovó en el país la actividad titiritera; de
hecho, muchos titiriteros regresaron aportando su experiencia luego de los años de
exilio.

Tal como hemos podido observar en esta breve síntesis, el desarrollo del teatro
de títeres en nuestro país ha sido muy rico y variado. De esta manera, podríamos re-
conocer tres generaciones de titiriteros con improntas muy diferentes pero que, en
muchos casos, se integran en la actualidad.

En los comienzos de este arte se destacó una generación de titiriteros poetas,
entre los cuales, uno de los principales exponentes fue, sin dudas, Javier Villafañe. Más
tarde surgió una nueva generación influida esencialmente por la plástica. Mane Ber-
nardo lideró en gran medida estas nuevas búsquedas. En Córdoba, esta tendencia con-
tó con los aportes de los artistas plásticos: Armando Ruiz, Delia Sanmartí, Alfio Grifa-
si y Luis Saavedra, entre otros. 

Finalmente, es posible  distinguir un grupo de titiriteros provenientes del tea-
tro: Ariel Bufano y otros titiriteros aportaron ideas novedosas desde el teatro al tea-
tro de títeres e incluso produjeron adaptaciones de textos para el teatro de títeres. 

Características esenciales del lenguaje del teatro de títeres  

El teatro de títeres es una manifestación artística que tiene diferentes rasgos que
le confieren especificidad. Entre ellos, el rasgo esencial es la acción, el movimiento del
títere, que está determinado por la manipulación y la actuación2. Un títere puede ser
muy bello, sin embargo, es precisamente el movimiento del títere lo que define el ver-
dadero sentido dramático de este arte. Este movimiento es guiado o acompañado por
la palabra, que nunca será excesiva. 

Otto Freitas (1962), al señalar el lugar de la palabra en el teatro de títeres y su re-
lación con la acción, sostiene lo siguiente:

Ya dijimos que la acción juega un rol fundamental en los títeres. La palabra acompaña co-

mo una lámpara, alumbrándoles el camino. Podrán en algún momento excederse en pa-

labras, pero será para impulsarles nuevamente a la acción. En esto se parecen bastante a

sus primos, los dibujos animados /.../ No obstante, la palabra los completa y los enrique-

ce, con la condición de adaptarla a su síntesis, a su movimiento, a su espíritu. Es decir, ha-



cerles hablar con un lenguaje de muñecos, suponiendo que los muñecos hablaran. Cuan-

do se olvida esta premisa vemos que los títeres pierden toda expresión, y la voz del titiri-

tero suena extraordinariamente fuera del muñeco.

El gesto, la postura y los modos de desplazamiento del títere es lo que caracteri-
za el movimiento. En la cabeza y en las manos se encuentran las mayores posibilidades
expresivas del títere de guante, mientras que el gesto se connota en la mirada. Por esta
razón, muchos titiriteros sostienen que el títere más que mostrar sugiere, desde su sim-
pleza elemental, el destino dramático de las acciones. Por ejemplo, en una situación
dramática donde un títere-personaje descubre las huellas de un animal, el muñeco in-
dicará esta situación al público a partir de ciertos movimientos como caminar encorva-
do, dando pasos lentos, intercalando la mirada hacia el suelo y hacia el público. Como
comentáramos antes, el títere-personaje puede prescindir de la palabra, en este caso,
para indicar que está investigando las huellas de un animal.

En resumen, la acción en el teatro de títeres es percibida por el público como una
síntesis audiovisual en la cual el títere, en tanto objeto en movimiento, supone la acep-
tación de una paradoja fundante: un objeto que es real y ficticio al mismo tiempo. Por
ejemplo, ante un títere-león, todos sabemos que no vemos un león verdadero; sin em-
bargo, el público se comporta como si realmente estuviera frente a un león. En conse-
cuencia, es esta contradicción paradojal la que da sentido al lenguaje metafórico del
teatro de títeres. Por esta razón, la simple imitación de lo real tiende a desvirtuar este
arte, pues no podemos olvidar que los títeres siempre actúan como muñecos que re-
presentan a personas o animales.

Otro rasgo relevante del teatro de títeres es su carácter integrador: en la produc-
ción de una obra de títeres se integran distintos elementos provenientes de otros cam-
pos artísticos como la literatura, la música, el teatro de actores, el mimo y la plástica,
entre otras disciplinas.

Esta múltiple concurrencia de elementos artísticos es, precisamente, una de las
primeras características que el coordinador del taller tendrá en cuenta, pues la riqueza
del hecho teatral en los títeres estará estrechamente relacionada con el grado de diver-
sidad e integración de estos elementos. Es por esto que la tarea de búsqueda de aque-
llos componentes que enriquezcan la obra será intensa. No se trata de sumar abundan-
tes elementos, sino por el contrario descubrir aquellos que favorezcan el sentido dra-
mático de la historia. En muchos casos, una pequeña pieza musical, una escenografía
simple, la elaboración de utilería (un balde, una escoba, una silla, un lazo) o un guión cla-
ro y sencillo son los elementos que contribuyen a dar fuerza dramática y elocuencia al
espectáculo de títeres.

Una tercera característica de este arte está relacionada con lo grotesco, que  es
definido por Patrice Pavis (1998) como: “Todo aquello que resulta cómico por un efecto
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caricaturesco, burlesco, y extraño. Lo grotesco es visto como la deformación significan-
te de una forma conocida y reconocida como norma.” Esta definición nos permite re-
conocer la inversión de valores como uno de los principios de lo grotesco en el arte
de los títeres. 

Esta inversión de valores se materializa en el teatro de títeres cuando los perso-
najes representan conductas poco probables en la vida real. Por ejemplo, un títere-hi-
jo que le da órdenes a un títere-papá o un títere-alumno que pone en penitencia a un
títere-maestro. En relación con esto es posible advertir el espíritu crítico que entraña
lo grotesco, pues lo grotesco siempre provoca la risa o el asombro permitiendo acce-
der a ciertos modos de entender la realidad que permanecían incuestionables. 

En este mundo grotesco donde viven los títeres, la desproporción constituye
una característica fundamental. La exageración de los movimientos y lo desmesurado
de los objetos que los títeres manipulan es la manifestación más clara de este mundo
desproporcionado. Por su parte, Otto Freitas (1962), al analizar esta característica de
lo grotesco, señala lo siguiente: 

Si lo grotesco es su regla, su medida está en la desproporción. Cuando un títere se saca 

un zapato no será uno pequeño, de acuerdo a la medida del tamaño del muñeco, sino 

del tamaño de su cuerpo o mayor aún. Lo mismo ocurre con el garrote que habitual-

mente lo acompaña, más grande que el títere. En su mundo de desproporciones la voz

bronca en boca del muñeco toma resonancias extraordinarias, cosa difícil de realizar

con un actor, estableciendo la misma escala en el teatro de personas.

Sin dudas, lo cómico encuentra su punto de apoyo en la esencia grotesca del
teatro de títeres. La comicidad, tan cara a este arte, se desprende, entonces, de la exa-
geración, del contraste de los contrarios, de la repetición mecánica de situaciones
graciosas como la caída, el golpe, el malentendido. 

El teatro de títeres en la escuela

En primer lugar, nos interesa compartir algunas consideraciones en relación al
lugar de los títeres en el ámbito escolar.

A lo largo de nuestra experiencia en la promoción del taller de teatro de títe-
res (en adelante TTT) hemos podido observar distintas situaciones relacionadas con el
uso del teatro de títeres en la escuela. En algunos casos, un maestro sensibilizado con
este arte decide poner en marcha un taller. Los niños responden con gran entusiasmo,
pues los títeres les permiten desde un principio poner en juego toda su capacidad
creativa. Sin embargo, luego de los primeros encuentros, empiezan a aparecer ciertos
problemas: Algunos niños se conforman con la producción del muñeco y luego no de-
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sean actuar; otros, en cambio, aceptan el desafío dramático y lo hacen junto a su maes-
tro, pero al poco tiempo sienten que esta tarea los aburre y la abandonan. 

También hemos visto el teatro de títeres escolar especialmente preparado para
una fiesta patria y hemos atendido funciones donde ha desaparecido cualquier posibi-
lidad lúdica. En estas ocasiones pareciera que los niños, lejos de actuar, se limitan a re-
petir de memoria, con el títere rígido, el guión que han preparado.

La “adaptación” de cuentos y leyendas es otro recurso muy usado a la hora de
producir un guión. Este recurso, bien empleado, puede dar buenos resultados; de lo
contrario, se corre el riesgo de negar la propia palabra del niño y esto es fundamental
para promover una relación fresca y natural entre niño y títere.

También hemos observado a algún maestro manipulando un títere mientras pregun-
taba a sus alumnos por la tabla del dos o por los datos del prócer que cruzó los Andes. 

En todas estas circunstancias el teatro de títeres ha sufrido el peor de sus emba-
tes: la banalización y la pedagogización de su uso. Esto es, se ha empleado al títere co-
mo pretexto para impartir un “tema”, sin reconocer alguno de los principios artísticos y
socioculturales del arte de los títeres.

Sabemos que la discusión acerca de cuál es la relación entre los títeres y la escue-
la es muy compleja y, en este sentido, excede largamente los alcances de este libro. Sin
embargo, estamos convencidos de la pertinencia y las posibilidades verdaderamente
educativas y sociales del Teatro de Títeres en la escuela. Al respecto, existen variadas
posturas: hay quienes sostienen que la institución escolar no es un lugar para los títeres
pues allí estos pierden toda su “magia”. Otros, en cambio, proponen un uso casi abusi-
vo en términos educativos.

Desde nuestra perspectiva, entendemos que el problema no está ni en los títeres
y su esencia ni en la escuela en tanto institución educativa, sino en la concepción pe-
dagógica que fundamenta la inclusión del teatro de títeres en el ámbito escolar. De es-
te modo, consideramos que es preciso definir el uso del teatro de títeres como herra-
mienta socio-pedagógica. 

Para ello, enunciaremos los supuestos que justifican la implementación del TTT
en la escuela:

El teatro de títeres dinamiza y potencia los procesos de aprendizaje debido a su ca-
rácter instituyente3: este aspecto sobresale a lo largo de la historia de este arte, que ha
estado signada en gran medida por un carácter crítico y cuestionador del orden social. 

Desde un plano psico-social, el teatro de títeres representa un eficaz mediador
que ayuda a promover distintos procesos: el títere da la palabra, contribuye a la pro-
ducción simbólica del niño y le permite reconocer y reconocerse formando parte de
una trama socio-vincular. En el plano concreto de la producción de conocimientos, ayu-

3 Llamamos instituyente a aquella fuerza que busca el cambio y la transformación de lo instituido.
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da a articular los saberes de la escuela y los del hogar.
Desde la perspectiva grupal e individual, el funcionamiento del TTT favorece una

experiencia lúdica de gran intensidad para el niño: a través de este juego, el niño
puede iniciar la elaboración psíquica y social de sus necesidades y de la realidad que
lo rodea. 

En este capítulo nos detendremos a desarrollar el primero de estos supuestos a
partir de un análisis de la historia del teatro de títeres. En los capítulos subsiguientes
analizaremos los otros dos supuestos a la luz de nuevas conceptualizaciones. 

Rastreo de las raíces instituyentes del teatro de títeres:
los títeres y el poder

En este apartado nos proponemos reconocer la función social y cultural que
este arte ha tenido a lo largo de la historia, pues los títeres siempre tuvieron un lugar
privilegiado en relación a la posibilidad de dar la palabra, de simbolizar y, fundamen-
talmente, de comunicar. 

La reconstrucción histórica que nos interesa tendrá en cuenta, por un lado, las
diferentes concepciones acerca de los orígenes del teatro de títeres y, por otro lado,
ciertas referencias históricas de distintos autores que, si bien son de diferentes regio-
nes, tiene en común la descripción de un uso del teatro de títeres ligado a la lucha
por la dominación simbólica. Allí, en esa lucha por la dominación simbólica, reside,
precisamente, lo que nosotros entendemos como capacidad instituyente del teatro
de títeres.

Juan Enrique Acuña, prestigioso titiritero argentino, en su obra “Una aproxima-
ción al teatro de títeres” (1990) nos da pistas para comprender las dos concepciones
que intentan dar cuenta de los orígenes y la evolución del teatro de títeres: una, tra-
dicional y otra, contemporánea.

Concepción tradicional de la historia del teatro de títeres. Esta concepción
define al títere como un objeto ya desarrollado y solo como tal se lo estudia. Es decir,
se parte de la figura articulada o de otras características secundarias para recono-
cerlo y, desde esta interpretación, se inicia la reconstrucción histórica.

Esta concepción, entonces, establece los orígenes del títere en Egipto y en India,
debido a que en estos lugares se encontraron las figuras articuladas más antiguas que
se conocen. Tal es el caso del chacal con mandíbula articulada encontrado en Egipto
que está en el museo del Louvre.

Ahora bien, según E. Acuña, este concepto de figura articulada interpretada co-
mo títere ha conducido a algunas equivocaciones, pues algunas figurillas articuladas
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que, en un primer momento, se creyó que eran títeres más tarde se comprobó que se
trataba de simples juguetes infantiles. En otras palabras, como señala Acuña: “Las figu-
ras móviles no bastan por sí mismas para determinar el origen o la presencia del arte de
los títeres”. 

En definitiva, esta interpretación de la historia del teatro de títeres analiza el ob-
jeto títere en sí mismo y fuera del contexto socio-cultural donde fue producido.

Concepción contemporánea de la historia del teatro de títeres. Este enfoque
se construye, prácticamente, en este siglo, a partir de la revalorización de los concep-
tos y métodos en investigación cultural junto con el desarrollo de la Antropología y de
la Arqueología.

Desde esta concepción, el títere se define por su función: por su capacidad de
representar, no por características secundarias, como la articulación, la forma, etc. Esta
interpretación parte del siguiente supuesto: el títere no es la evolución del juguete, si-
no la evolución de la imagen sagrada. En sintonía con esta idea, la búsqueda histórica
del teatro de títeres se reconoce a partir del estudio de todas las formas teatrales, co-
mo la danza, las pantomimas o la actuación, que hayan utilizado cualquier tipo de ins-
trumento creado para expresar la acción dramática, sean estos objetos simbólicos: es-
tatuillas, figuras o imágenes talladas, máscaras, etc. Por esto, el origen del teatro de tí-
teres al igual que el del teatro se encontraría en los tiempos prehistóricos del paleolí-
tico superior.

La concepción contemporánea, que desplaza el origen del teatro de títeres hasta
el paleolítico superior, recupera algunos testimonios como es el caso de las numerosas
figuras de hombres y de animales pintadas en cavernas donde el hombre se refugiaba
durante largos períodos de glaciación. Tal es el caso del mago en actitud danzante en-
mascarado en la piel de un ciervo con cornamenta, que aparece pintado en Les trois fre-
res, una caverna al sur de Francia.

En estos documentos se demuestra la presencia de lo que Enrique Acuña deno-
mina actos mágico-mímicos que, según este autor, ya eran complejos expresivos con
características esenciales que pueden ser reconocidas en cualquier expresión dramáti-
ca tal como las conocemos en la actualidad. Estos actos mágico-mímicos evoluciona-
ron en los tiempos posteriores al paleolítico superior para transformarse en danzas,
pantomimas, cantos y otras representaciones de índole religiosa.

Las características de estos actos es que el ejecutante se confundía con el instru-
mento de ejecución, los hechos reales con los imaginarios, sus actos con sus dedos. En
resumen, cazar y representar el acto de cazar son considerados un solo acto real. Estos
actos mágico-mímicos o ritos mágicos tenían por finalidad favorecer la caza a partir
de la realización de ceremonias que se constituían a partir de una serie de pasos que
debían ser cumplidos en su totalidad para que el rito fuera eficaz.
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En cuanto a la estructura de la relación ejecutante-instrumentos expresivos
contenida en estos actos mágico-mímicos,  E. Acuña señala los siguientes rasgos: 

Importancia fundamental y no accesoria de los instrumentos expresivos (máscaras, imágenes,

figuras).

Despersonalización del ejecutante, quien, al cubrirse con los instrumentos expresivos, no solo

se oculta como ejecutante sino que deja a esos instrumentos la representación física de los per-

sonajes.

En síntesis, el ejecutante (mago-cazador) y el instrumento (pieles, máscaras, imá-
genes) se presentan en una unidad indisoluble, pero el “poder mágico” del ejecutante
deriva del “poder” realmente instalado en el instrumento mágico y no a la inversa. Es-
ta relación se revierte cuando el rito mágico se transforma en rito religioso: el hechi-
cero y luego el sacerdote detentarán el poder fundado en la progresiva división social
en clases de la sociedad en un largo proceso de desarrollo histórico, pues ya no es el
mito o leyenda lo que le da cohesión a una sociedad sino la ideología. 

En este sentido, revisaremos la distinción que propone E. Enriquez (1999) con res-
pecto a las sociedades arcaicas y las sociedades históricas, para entender las transfor-
maciones de la función de los instrumentos expresivos que darán origen a las distintas
técnicas de títeres que se conocen.

La distinción entre sociedades arcaicas y sociedades históricas es ciertamente pertinen-

te. Es necesario no mezclar las sociedades (comunidades) relativamente estables, funda-

das en un orden trascendente luchando –como lo subrayó P. Clastres– contra la institu-

ción de un poder separado, conociendo principalmente una división por sexos o por ge-

neraciones, y las sociedades que se quieren productoras de ellas mismas y que desean

controlar su proceso histórico. Ellas tienen  una división en clases más o menos antagó

nicas y están dirigidas por una instancia política separada y con autonomía en relación a

sus gobernantes.

Las sociedades arcaicas son comunidades donde prevalecen los mitos y las
creencias que aseguran su cohesión. En las sociedades históricas lo que asegura esta
cohesión es la ideología. 

La ideología es la heredera de la mitología en las sociedades históricas. La ideología tie-

ne por función central pintar lo social a fin de darle la homogeneidad requerida (E. En-

riquez, 1999).

De esta manera, el títere contribuye a construir ese puente como significante en-
tre una sociedad arcaica, con sus creencias mitos y leyendas, y una sociedad histórica
moderna, con una ideología que, en las sombras, organiza la vida cotidiana de todos
los sujetos.
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En síntesis, el teatro de títeres encuentra sus orígenes en los actos mágico-mími-
cos del paleolítico superior que, en una línea evolutiva, devienen en ritos religiosos.
Desde estos ritos se gestan todas las formas de representación de teatro de títeres que
conocemos en la actualidad.

La capacidad instituyente de los títeres

En primer término, indagaremos en la razón por la cual estas figuras articuladas o
simbólicas se desprendieron del teatro y se instalaron en un terreno colindante que,
con el tiempo, llegó a denominarse “espectáculo de títeres”.

Las causas que han provocado este fenómeno son probablemente las mismas que han

originado esa dicotomía de carácter social que se ha producido en las representaciones 

públicas, como consecuencia de la división clasista de la sociedad, separando en ellas lo 

“sagrado” de lo “profano”, lo “culto” de lo “plebeyo”. Y que es, por otra parte, la razón por

la cual el arte de los títeres ha soportado tantas “expulsiones del templo” en diversas

oportunidades y en distintos lugares (E. Acuña, 1990).

En un primer nivel de análisis podemos observar que los títeres no pueden convi-
vir de manera armoniosa y para siempre con el arte religioso. Las restricciones propias
de las ceremonias sagradas es lo que explicaría el desprendimiento del arte de los títe-
res de lo puramente religioso. 

La evolución del acto mágico-mímico, al convertirse en rito religioso y transformarse

en representación sagrada a cargo de hechiceros y sacerdotes, fue adquiriendo caracte-

res cada vez más solemnes, restringidos y dogmáticos y desprendiéndose de cualquier

elemento que perturbara esa trascendencia (E. Acuña, 1990).

Como podemos advertir, el surgimiento de un “arte oficial”, emparentado con lo
religioso, marcó el momento  en que se comenzaron a eliminar todos los elementos que
eran considerados profanos o plebeyos. También el establecimiento de un arte oficial
estuvo acompañado de múltiples persecuciones a titiriteros, lo que permite entender
por qué muchos de estos profesionales optaron por reducir los instrumentos expresi-
vos a figuras móviles, fáciles de transportar y de guardar.

Referencias históricas del uso social del teatro de títeres 

Tal como hemos analizado, los títeres tienen un origen social muy particular, re-
lacionado en un primer momento, con lo sagrado y lo religioso. Sin embargo, más tar-
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4 Es preciso señalar que en la actualidad, en algunas culturas como la hindú o la japonesa, los títeres forman parte de
ciertos ritos religiosos 

de, este teatro fue expulsado de estos ámbitos debido a su carácter irreverente y de-
senfadado4. El teatro de títeres, entonces, comenzó a definir su espacio en las plazas y
ferias populares donde encontró inspiración y sustento para su repertorio.

En este punto, nos interesa compartir este “nuevo” lugar que encontraron los tí-
teres luego de su proceso de desacralización. Las narraciones de numerosos viajeros
son, quizás, los únicos testimonios con los que se puede estudiar la función socio-cul-
tural de los títeres desde una perspectiva histórica.

Los títeres siempre se han desarrollado en el seno de la cultura popular de mu-
chos pueblos con una función específica, relacionada con la posibilidad de entretener.
Sin embargo, también han ocupando una posición estratégica para comunicar y sim-
bolizar la desigualdad de las relaciones sociales. A continuación presentamos algunos
ejemplos que dan cuenta del espíritu crítico de muchas producciones del arte de los
títeres en la historia. 

La osadía y el sarcasmo con que muchos titiriteros trataron temas relacionados
con el poder político y religioso les valieron numerosas persecuciones. En este senti-
do, los modos de proscripción impuestos por los gobernantes fueron muy variados.
Otto Freitas (1962) describe la situación a la cual fueron obligados los titiriteros en la
Roma Imperial: 

Durante el imperio Romano, los títeres, con su lenguaje agudo y desenfadado se convir-

tieron en terribles críticos de las costumbres, de las malas costumbres de la clase diri-

gente. El César fue generoso con ellos no prohibiendo los espectáculos. Se contentó

con negarles el uso de la palabra.

Un cronista llamado Jacliot presenta la descripción de un espectáculo cingalés
que él tuvo oportunidad de presenciar a principio del siglo XIX, en plena ocupación
de Inglaterra en Ceilán (Enrique Acuña, 1990). En la historia se observaba la utilización
de los títeres para resistir tal ocupación. De acuerdo con el cronista, el protagonista
de la obra era Ranguín, un héroe popular cingalés que hacía justicia con los ingleses de
una manera muy particular.

Este desvergonzado personaje después de destruir lo que en Europa se ha convenido en

llamar bases sociales y de haber arrastrado por el fango todos los principios de autori-

dad, declaraba que cada cual está en esta tierra para divertirse a su manera y que, por

otra parte, él no conocía nada mejor que los placeres del amor, agregando que tampo-

co conocía mejor ocupación que la de poseer a todas las mujeres, ya sea por seducción,

ya sea por la fuerza. Tras este prólogo tan poco edificante, comenzaba la acción. Una

joven institutriz Inglesa, tocada con un sombrero verde, pasea su spieen por la campiña.
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Ranguín la aborda, ella se resiste a sus galanteos y entonces el lascivo pícaro la viola. Lle-

ga luego la discípula buscando a su maestra y corre igual suerte. Lo mismo ocurre con su

madre, que entra a escena llamando a gritos a su hija y cae víctima de Ranguín. Por fin

aparece el padre, un viejo Lord de aire respetable, Ranguín se arroja sobre él… en ese mo-

mento me marché!!! (E. Acuña, 1990).

China, país con una larga tradición en el arte de los títeres, cuenta con numerosas
historias tragicómicas donde los títeres parecen no temerle ni siquiera al más podero-
so de los emperadores. Al respecto, Camille Poupeye, en su libro “Le theatre chinois”,
comenta una anécdota atribuida al emperador Mu, quien reinaba en aquella época. Se-
gún esta versión, el emperador había ordenado a un titiritero llamado Yen-Tse que ofre-
ciera una representación ante sus concubinas. Fue tal el éxito de ese espectáculo que el
emperador, dominado por los celos, amenazó con cortarle la cabeza al titiritero. La úni-
ca solución que este encontró para salvar su vida fue destruir los muñecos en presencia
del emperador.

Otro testimonio que contribuye a revelar el papel social de los títeres lo repre-
sentan las numerosas obras para teatro de títeres que ha escrito el más importante dra-
maturgo japonés: Monzamón Chikamatsu (1653-1724). Este autor, que escribió 120 obras
para teatro de títeres de las 150 de su producción total,  se destacó porque en ellas su-
po interpretar con extraordinaria sagacidad la sociedad de su época dominada por el
autoritarismo y la prepotencia de los señores feudales entronizados en el poder. En tal
sentido, muchas de las historias de amor que escribió finalizaban con el doble suicidio
de los amantes, denominado “chingu”. Estas obras trascendían la mera anécdota erótica
para constituirse en verdaderos alegatos contra las leyes discriminatorias de rango y cla-
se social que regían la vida de la época.

En nuestra historia contemporánea, existen numerosos testimonios del papel que
cumplieron muchos titiriteros enrolados en las filas de la resistencia durante el trans-
curso de la Segunda Guerra Mundial en Europa. Estos artistas, valiéndose de lo “inofen-
sivo” de sus espectáculos, aprovechaban para difundir mensajes de vital importancia
para la resistencia.

En la actualidad, existen varias experiencias con títeres que, justamente, recupe-
ran la tradición crítica y popular de este arte. Una de las más importantes es la que rea-
liza, desde los años 60, el teatro de títeres “Bread and Puppet” de Estados Unidos. Para
Peter Schumann, su creador, “el arte tiene que ser barato y accesible a todos, como un
buen pan”. Justamente “pan y muñecos” alude a dos elementos esenciales para vivir se-
gún la filosofía de este teatro. La característica central de “Bread and Puppet” es la sín-
tesis teatral de las procesiones religiosas y las fiestas populares que le otorgan a sus
obras un sentido de protesta social. 

Una de las producciones más exitosas de este grupo teatral fue el espectáculo:



33CAPÍTULO 1

“The cry of the people for the meat “ (El clamor de la gente por la carne) presentado
en una gira europea de 1969. Con el argumento bíblico de “la masacre de los inocen-
tes“, esta obra denuncia la matanza de los niños en Vietnam. En sus últimas produccio-
nes este teatro repudia la guerra de Bosnia, la política internacional de Estados Unidos
y del Fondo Monetario Internacional.

En Latinoamérica, los títeres también han tenido una presencia muy significativa
en torno a los grandes problemas sociales. La experiencia de Marta Campana es solo
una de las tantas páginas escritas en la historia del teatro de títeres popular. Esta titi-
ritera mendocina integró en la década del 60 el “teatro de títeres campesino del tío Ja-
vier” en la región de Cuzco, Perú. Este teatro tuvo una presencia muy destacada en re-
lación con los movimientos campesinos y con la reforma agraria de aquel país.

En Argentina, muchos profesionales de este arte contribuyeron con un reperto-
rio crítico, denunciando realidades teñidas por la desigualdad social. De este modo,
varios de los espectáculos de los años 60 y 70 se caracterizaron por promover la or-
ganización solidaria frente a las situaciones de injusticia social. Estas producciones, en
muchos casos, se inscribieron dentro de la educación popular ofreciendo una mirada
crítica en torno a ciertas preocupaciones sociales relacionadas con la  salud, la educa-
ción, el derecho al trabajo, la organización comunitaria. Tal es el caso de Susana Palo-
mas, titiritera argentina que ha desarrollado una vasta experiencia en nuestro país y en
México, especialmente, donde ha trabajado junto a comunidades aborígenes de Chia-
pas.  Lamentablemente, este flujo artístico encontró su interrupción a partir de la úl-
tima dictadura militar, régimen político que motivó el exilio en el extranjero de talen-
tosos titiriteros argentinos.

Como podemos advertir, desde tiempos remotos los títeres han contribuido a la
producción simbólica de nuevos sentidos para enfrentar diversas instituciones que
aparecían como incuestionables en el desarrollo de la sociedad.

Nuestra propia experiencia

En referencia al proyecto “El teatro de títeres: un auxiliar para las escuelas
rurales”, realizado junto a docentes y niños de escuelas rurales de los Departamentos
Tulumba y Río Seco de la provincia de Córdoba, hemos podido constatar que el uso
del títere por parte del niño le ha permitido acercar al ámbito escolar diversas signi-
ficaciones que permanecían distantes de la escuela y de los procesos de enseñanza y
aprendizaje. Es quizás esto lo que explica que en esos talleres los niños asumieran la
tarea con tal grado de compromiso y entusiasmo. Entendemos que este argumento
echa por tierra otras interpretaciones que tratan de explicar esa relación tan entraña-
ble entre el niño y el títere a partir de una suerte de “magia inmanente”, que se halla
escondida en los muñecos y que solo “hay que despertar”.
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En resumen, es posible resaltar que el teatro de títeres se constituyó en un verda-
dero dispositivo de escucha de lo que le sucede al niño, al docente y a la comunidad.
Esto enfatiza, en este uso específico del teatro de títeres, el carácter de instrumento
de análisis crítico de la realidad cotidiana. Al respecto, es pertinente la cita de una de
las maestras que participó en uno de los talleres.

La productividad que hubo en el grupo, entre ellos, con el títere fue fabulosa. Estos chi-

cos, que a lo mejor pelean todo el tiempo, a la hora de tener que armar la obra, con el tí-

tere en la mano, y de llegar a acuerdos, tener que opinar e ir cambiando la historia, cada

uno participaba de manera muy activa. Ellos se sintieron dueños de la escuela. La escue-

la pasaba por ellos de una manera que yo no lo había visto antes. En ese sentido, lo veo

al títere ahí mediando, o sea, entiendo que el títere le dio poder al chico.

A partir del análisis que hemos realizado hasta aquí, es posible reconocer la mag-
nitud de los procesos que promueve el TTT en la escuela, lo cual nos permite insistir en
la capacidad instituyente de los títeres, es decir, en su capacidad de comunicar, de de-
cir, de representar aquello que cuestiona o interroga lo establecido en las instituciones. 
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esde el inicio de este trabajo hemos sostenido nuestra preocupación por la re-
levancia de la función psico-sociocognitiva del Taller de Teatro de Títeres
(TTT) en relación con el fracaso educativo. Sin dudas, muchas son las considera-

ciones que podemos anotar en torno a las posibilidades del TTT en distintos ámbitos1,
en particular en la escuela. 

Estas posibilidades cobran especial interés en contextos sociales específicos. Tal
es el caso de los procesos creativos que el TTT promueve, de igual manera que los fe-
nómenos emotivos y afectivos que moviliza, por cierto, tan importantes para el desa-
rrollo psico-social de los niños. Sin embargo, nuestro interés es articular procesos de
aprendizaje con fenómenos de la vida cotidiana para discernir y construir, desde las ne-
cesidades del niño, lo que le acontece en el aula y en la vida. 

En función de estos intereses, esta propuesta se sustenta desde una Psicología So-
cial interpretativa y crítica. Esta perspectiva nos permitirá explicar las condiciones y de-
terminaciones de diferentes modalidades de relación y/o vinculación individuo/socie-
dad que el TTT pone de manifiesto en cada una de sus producciones. 
De esta manera, no solo pondremos a disposición de niños y docentes una herramien-
ta educativa, sino que también podremos conocer qué piensan y sienten los niños acer-
ca de la realidad donde viven para favorecer procesos de comunicación.

Con el objeto de precisar esta propuesta desarrollaremos algunas consideracio-
nes fundadas en la teoría y la práctica. Estas deberán ser entendidas como provisorias
y como promotoras de nuevos interrogantes.

El contexto del taller de teatro de títeres posibilita reinstalar el sentido social del ar-
te en la escuela. Es decir, las historias producidas por los niños muestran algo más que
las habilidades con las que se desenvuelve el niño frente a la tarea de producir una obra
de títeres: el títere no solo le permite expresarse sino, fundamentalmente, representar
en términos simbólicos y estéticos el mundo que lo rodea.

Esta representación simbólica que el niño pone en juego en su historia le permite ha-
cer comunicable su modo social de organizar y significar su realidad, en consecuen-
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2

1 Las posibilidades de este arte son actualmente muchas y variadas. Hoy los títeres no sólo se usan para la recreación
sino también para tratamientos terapéuticos en salud mental, para programas educativos dirigidos a comunidades
analfabetas, para programas de integración cultural, etc.

CAPÍTULO

UNA PROPUESTA PSICO-SOCIO-COGNITIVA CON TÍTERES
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cia, manifestar sin inhibiciones sus experiencias, sensaciones, emociones y pensamien-
tos, lo que contribuye al desarrollo del Yo.

El juego simbólico que el niño realiza con sus títeres no es ni estático ni se trata de
un simple reflejo especular de su entorno. Muy por el contrario, se trata de un juego
donde él se relaciona dinámicamente con la realidad ficcionalizándola. Esto es, el
niño no solo comunica dónde vive y cómo vive sino también cómo le gustaría vivir.

Esa representación de ciertas esferas de la realidad parte de la noción de “con-
flicto”. En el taller de títeres una de las características centrales es el antagonismo de
los personajes en términos grotescos. Por ello, el desarrollo del proceso de taller re-
quiere abordar la noción de “conflicto dramático”, es decir, aquellas tensiones que or-
ganizan una historia y que promueven el curso de las distintas acciones. Tales tensio-
nes están planteadas dentro de una obra, en términos de ficción. Esto hace que la his-
toria aparezca a cierta distancia de la realidad. Distancia necesaria para asumir esa ten-
sión como algo inocuo, que permite tanto al autor como al público de la obra involu-
crarse sin mayores riesgos ni amenazas. Sin embargo, con una proximidad suficiente
respecto de las tensiones de la vida cotidiana, hecho evidente en las similitudes de los
rasgos de los muñecos, de las historias y del lenguaje empleado que acentúan el ca-
rácter de identificable propio de los títeres

Madre: ¡Juan, Juancito! Vaya y tráigame la leña, que tengo que cocinar.
JUAN: Pero, mamá, siempre yo tengo que ir.
Madre: No rezongue y vaya.

La madre se va. Juan mira al público.

JUAN: Yo ni loco voy al monte. Está lleno de leones. La otra vuelta al Cholo 
lo atacó uno. ¡De cómo que no lo mata!

Como se advierte en el ejemplo, la proximidad está dada por el tema de la his-
toria titiritesca, la variedad lingüística que emplean los personajes, los elementos del
contexto, etc. Sin embargo, hay aspectos básicos que promueven la distancia: estas ac-
ciones no son las mismas que le sucedieron a los autores de la obra (aun cuando estén
basadas en hechos de su propia experiencia), sino que les ocurren a otros, a los perso-
najes-títeres. Esos hechos suceden dentro de un mundo ficticio: empiezan y terminan
dentro de esa historia de títeres, que los niños muestran y los espectadores observan.

El conflicto dramático permite simbolizar en un hecho artístico distintos esta-
dos y situaciones de tensión propias de la vida cotidiana a partir de un juego iniciado
en función de las múltiples posiciones de poder que ocupa cada sujeto en cada una
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de las instituciones sociales (escuela, familia, trabajo, etc.).
Los tipos y niveles de conflictos que aparecen en cada una de las obras de títe-

res se constituyen en un fuerte soporte psicológico. Este hecho le permite al niño re-
conocer sus necesidades iniciando, así, el trabajo psíquico de elaboración de aquello
que lo angustia y lo preocupa. Este proceso facilita en el niño la integración de reali-
dades que en la vida diaria son vivenciadas de manera fragmentada.

En un sentido amplio, el TTT implica un proceso de aprendizaje social: promueve la
comprensión de las prácticas socializadoras con sus reglas y valores.

Por ejemplo, en las comunidades rurales una norma social relevante define la
participación de los niños en la realización de ciertas tareas (recolección de leña, cui-
dado de animales, actividades domésticas). Esto es así en tanto la vida cotidiana está
organizada en torno al trabajo. Cuando tales tareas son representadas con títeres, es-
tas normas aparecen destacadas en la historia dramática, hecho que facilita la con-
ciencia y la comprensión de las actividades.

Algunas de las consideraciones centrales de esta propuesta de TTT se pueden
observar en el siguiente ejemplo.

En uno de los talleres que realizamos en una escuela rural primaria, un grupo de
niñas produjo el siguiente argumento para una obra de títeres. La historia refería a las
carreras de caballo (cuadreras) que se hacen periódicamente en la zona.

Tres alumnas de la escuela están organizando una carrera de caballos para reu-
nir fondos que les permitan comprar útiles y libros en la escuela. "Mate Cocido" es el ca-
ballo que tienen preparado para correr. Según ellas, es el más veloz pero no tiene los
papeles legales que exige el juez de paz.

Ante esto, ellas deciden pedirle al juez que las autorice para que su caballo par-
ticipe en la carrera. El juez les niega el permiso: si no hay papeles, no hay carrera. Ellas
insisten, le explican que es para reunir fondos para la compra de útiles en la escuela. El
juez, de todas maneras, les niega la participación. 

Las tres chicas le comentan que no tienen los medios para llegar a Deán Funes,
lugar donde se tramitan los papeles. Al juez esto no le interesa y repite que sin papeles
no hay carrera. Cansadas de tantas negativas, las niñas desafían al juez diciéndole que
de todas maneras participarán de la carrera que se está organizando en otro paraje: Is-
chilín, pueblito ubicado a 20 Km de su comunidad. Él reacciona amenazándolas: se pon-
drá de acuerdo con las autoridades de allí y las hará "meter preso". 

Finalmente, las niñas desisten de participar ante el juez, pero cuando éste se va,
ellas comentan: con papeles o sin papeles, "Mate Cocido" es el caballo más veloz. 

T Í T U L O D E L A O B R A

“La carrera de caballos”
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En esta historia se pueden observar distintos niveles del conflicto entre la insti-
tución Escuela, representada por los niños, y la institución Justicia, representada por el
juez de paz. En el marco de ese conflicto se observa la desigualdad de las relaciones so-
ciales (justicia-comunidad) que son vivenciadas por los niños como prácticas autorita-
rias por parte de quien ejercita la Justicia, lo que revela la demanda por parte de los ni-
ños de ocupar un lugar activo en la resolución del conflicto en función de sus necesi-
dades. Además, la historia muestra la distancia social que existe entre los pobladores
y el “orden administrativo legal” representado por los documentos que exige el juez. Es-
to se observa en la imposibilidad de viajar a Deán Funes. Cabe señalar que Agua del
Molle, el paraje donde transcurren los hechos, está ubicado a unos 42 Km. de la ciudad
de Deán Funes, al cual se llega por camino de tierra. Allí viven unas 70 familias y sólo
tres de ellas tienen vehículo.

La vida cotidiana: el escenario de los títeres 

Una característica central de esta propuesta consiste en la contextualización de
la producción del TTT en el escenario de la vida cotidiana. Veamos, en primer térmi-
no, qué entendemos por “vida cotidiana” .

Al respecto Ana Correa (citada por C. Szulkin, 1999) sostiene lo siguiente:
Todos los hombres nacen, crecen y se desarrollan en el contexto de la vida cotidiana;

en ella construyen una imagen del mundo y de sí mismos. Allí se satisfacen o se frustran

sus necesidades, se forman las ideas, se aprenden los usos y las respuestas posibles. Es

la vida cotidiana el ámbito, por excelencia, que define nuestro horizonte en la conside-

ración de lo posible, y también de nuestro destino en la consideración del límite y el

riesgo. Es en ese ámbito donde de manera “natural” se incorpora una forma de percibir 

los problemas “como si fuera natural” que así sea, y que debiera serlo siempre así, ne-

gando o renegando, de este modo, de la capacidad y habilidad del sujeto humano de

transformar y transformarse.

Atendamos la rutina cotidiana de trasladarse a la escuela que realizan dos niños
de 11 años que provienen de ámbitos diferentes.

Marcos vive en El Cadillo, un paraje rural del Norte de Córdoba. Para poder ir a
la escuela, él y su hermano deben transitar unos 8 Km. hasta llegar a Napa, otro para-
je rural donde se encuentra la institución. Marcos se levanta todos los días tres horas
antes de la apertura de la escuela porque, luego de desayunar, tiene que buscar su ca-
ballo en el potrero. Como es invierno, la oscuridad domina el lugar y él tiene que va-
lerse fundamentalmente del oído para encontrar el animal. Una vez que el niño ya en-
contró el animal, procede a ensillarlo; luego busca a su hermano menor, a quien ayu-
da a montar. Entonces sube él y juntos inician una cabalgata de una hora y media. 
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Marcos y su hermano soportan el frío y la lluvia. También tienen que agudizar to-
dos los sentidos para afrontar los peligros del camino, por ejemplo, van atentos al rui-
do de un vehículo que pueda aparecer a toda marcha en alguna de las curvas. 

Finalmente, llegan a la escuela como todos los días, con el mismo frío, con el mis-
mo cansancio, con la misma hambre, con el mismo entusiasmo de encontrarse con sus
compañeros y amigos.

Mariana vive en “El Trébol”, un barrio de Córdoba Capital. Por falta de bancos ella
y su hermano menor no van a la escuela de su barrio, sino que asisten a otra que queda
a 45 cuadras de su casa. Ella y su hermano se levantan una hora antes de la apertura de
la escuela. Mientras desayunan, su madre les prepara la mochila. Ella observa que no se
olviden de nada: las galletitas para la media mañana, los cuadernos con los deberes he-
chos, las notas de la maestra contestadas y firmadas.

Mariana y su hermano ya están listos. Su madre verifica que no se olviden los
abonos para viajar. Cuando están en la parada del colectivo, están atentos para no su-
birse en la línea equivocada. Una vez arriba, Mariana debe ubicarse en un lugar seguro
por si el ómnibus frena repentinamente. También la niña sabe que tiene que cuidar su
mochila pues mucha gente viaja a esa hora y alguien podría robarles. Aunque ciertas ca-
ras de los que viajan son conocidas, no hay que saludar a nadie. Los chicos llegan a la
parada de la escuela y de una corridita entran justo con el primer timbre.

Si bien Marcos y Mariana tienen la misma edad, son alumnos del sistema educa-
tivo argentino y todos los días deben concurrir a la escuela, sus experiencias cotidianas
y sus percepciones de la realidad son distintas, como lo son su organización familiar, su
manejo del tiempo, sus emociones, sus posiciones ante la vida, ante el peligro y los ries-
gos. Estas diferencias surgen de las diversas formas que revisten sus vidas cotidianas; di-
ferencias relacionadas con sus condiciones de vida. Asimismo, ellos viven sus días, co-
mo todo el mundo, de manera irreflexiva por obra de los procesos de naturalización.
Esto es, cada uno experimenta la vida cotidiana como un conjunto múltiple y hetero-
géneo de hechos, acciones y actividades que son percibidas como “lo real por excelen-
cia” sin que medie ningún proceso reflexivo.

Sin embargo, cuando estas acciones cotidianas son representadas con títeres, tan-
to el proceso de construcción de la obra como su comunicación a determinado públi-
co permiten iniciar procesos de crítica a la vida cotidiana, pues el juego dramático de
los títeres favorece la visibilidad de las condiciones sociales productoras de los mo-
dos de percibir la realidad. 

La representación simbólica de las necesidades es otro aspecto que nos interesa
analizar. En primer lugar, sostenemos que el TTT es un espacio de producción grupal, en
tal sentido, este espacio favorece los procesos vinculares y de interacción a partir de la
necesidad, tal como lo señala Enrique Pichon Rivière (1975):



El punto de partida de la productividad grupal es el reconocimiento que sus integrantes

hacen de sus necesidades como sujeto y como grupo, como

forma primaria de resolver la contradicción sujeto-grupo.

En tal sentido, el TTT se constituye en un espacio in-
termediario entre el niño y sus necesidades, entre el niño
y el grupo de pares, entre el niño y el docente. Un espa-
cio donde es posible no solo expresar las necesidades
sino también pensarlas. Esto no significa que el niño a tra-
vés del TTT resuelva sus necesidades, pero sí que a tra-
vés del TTT se posibilite la comunicación con el senti-
do que el niño le da a cada una de ellas.

En las experiencias que hemos llevado a cabo
con TTT en escuelas rurales los niños tienden a de-
sarrollar sus obras de títeres en torno a necesidades
propias, que se evidencian en los conflictos dramáti-
cos que representan. Estas necesidades explicitadas en la
obra, se relacionan, en muchos casos, con carencias materiales, lo cual tiene mucho
que ver con el contexto de pobreza rural donde muchos de estos niños viven. Sin em-
bargo, las obras dejan ver otras necesidades como aquellas de orden afectivo: ser es-
cuchados por un adulto, tener un tiempo para el juego, que lo protejan o simplemen-
te recibir la contención adecuada. Lo interesante es que el juego que el TTT le propo-
ne al niño le permite exteriorizar estas necesidades sin mayores inhibiciones y darlas
a conocer a los adultos que lo rodean, hecho que favorece la comunicación. 

En definitiva, el proceso del TTT contribuye a la incorporación con sentido de
las experiencias que el niño trae del hogar en el ámbito escolar. 

Tal como ya hemos sostenido en este capítulo, el niño refleja a través de los tí-
teres su modo particular de organizar y significar el mundo. Esto implica que, muchas
veces, las historias cuentan dónde vive el niño, en qué trabaja su familia, cómo ve la
relación entre su familia y la naturaleza. A la vez, recrean aspectos más específicos co-
mo su percepción espacial: cómo se percibe lo que está lejos-cerca, arriba-abajo; su
percepción temporal: del pasado, el presente y el futuro o su percepción rítmica: lo
que él entiende como rápido o lento. 

Espacio, tiempo y ritmo son las dimensiones donde se manifiesta de manera in-
mediata la vida cotidiana. Estas dimensiones revelan las complejas relaciones sociales
en una época histórica determinada, pues, como sostiene A. P. de Quiroga (1997), a ca-
da época histórica corresponde un tipo de vida cotidiana, es decir, distintos tipos de
relación con la naturaleza y con los otros hombres. Evidentemente la vida cotidiana
del hombre prehistórico o la del hombre feudal han sido claramente diferentes de la
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vida del hombre contemporáneo.
Todas estas características del proceso de TTT son posibles en gran medida por-

que el contexto de producción artística de los niños es la vida cotidiana.
En síntesis, un niño que conoce y da a conocer sus necesidades podrá interactuar

en el proceso de aprendizaje de manera efectiva y, fundamentalmente, con sentido,
pues la búsqueda del conocimiento estará motivada por necesidades propias y será co-
herente con su entorno cultural.

La actividad creadora y el proceso creador: perspectivas para su análisis 

En varias oportunidades hemos sostenido la necesidad de partir desde el contex-
to de la vida cotidiana de los niños para iniciar el proceso de TTT. También hemos co-
mentado el carácter irreflexivo y desprovisto de crítica con que todos los sujetos so-
ciales transitan la vida diaria por obra de los procesos de naturalización. Entonces, ¿có-
mo es posible promover la actividad creativa y los procesos creadores que supone un
TTT partiendo desde un material de apariencia tan obvia, rutinaria e incluso irrelevan-
te para la conciencia del sujeto como lo es la vida cotidiana?
En primer lugar, para promover el TTT en el aula es preciso que discutamos, de manera
aproximativa, qué noción de actividad creadora y proceso creador sustenta esta pro-
puesta, pues existen muchas interpretaciones teóricas en referencia a estos conceptos. 

Para el análisis del concepto de actividad creadora, nos valdremos de aportes de
la teoría socio-histórica iniciada por Lev Vygotsky. Para el análisis del proceso creador
consideraremos los aportes de la psicología social crítica de Enrique Pichon Rivière y
sus seguidores. En esta línea, también, recuperaremos las consideraciones teóricas que
construye Ana Correa en torno a la relación paradojal de los procesos creadores y de
aprendizaje en el aula. 

Según nuestro criterio, toda actividad artística, en principio, se funda en una con-
cepción social sobre el arte en general y, muy especialmente, en un modo de interpre-
tar los fenómenos de la actividad creadora y de los procesos creadores.

En primer lugar, nos interesa formular algunas preguntas iniciales con el objeto de
reconocer la posición que juegan los adultos frente a la tarea de promover los proce-
sos creadores y la actividad creadora en el aula.

¿Qué relación existe entre realidad y fantasía? ¿Es posible crear desde la nada?
¿Todos los sujetos son creativos o algunos se destacan sobre otros? ¿La actividad crea-
dora es mayor en los niños que en los adultos? ¿Cualquier espacio favorece la creación?
¿Qué relación existe entre el juego y la creatividad?

Lev Vygotsky (1997) propone, desde la corriente socio-histórica2, que el hombre
responde a los estímulos del medio a través de dos tipos básicos de impulsos:
a) Uno, reproductor o reproductivo: que está estrechamente ligado a la memoria. Laa.
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actividad del sujeto no crea nada nuevo, solo se limita a repetir con mayor o menor
exactitud algo ya existente.
b) Otro, creador o combinador: la actitud humana que no se limita a reproducir sino
que crea nuevas imágenes, nuevas acciones. 

Ahora bien, si consideramos que todos los sujetos tienen la capacidad de repro-
ducir y/o crear imágenes y acciones, ¿por qué razón es común la opinión que determi-
nado sujeto es más creativo que otro? ¿dónde se ubica la diferencia? Es más, ¿existe
tal diferencia? Vygotsky sostiene lo siguiente:

Desde los primeros años de su infancia encontramos procesos creadores que se reflejan

sobre todo, en sus juegos. El niño que cabalga sobre un palo y se imagina que es un ca-

ballo, la niña que juega con su muñeca y se cree madre /.../ todos ellos muestran en sus

juegos ejemplos de la más auténtica y verdadera creación. (L. Vygotsky, 1997:12)

Respecto de la actividad creadora, este autor declara:

El análisis psicológico de esta actividad pone de relieve su enorme complejidad. No

aparece repentinamente, sino con lentitud y gradualmente, ascendiendo de formas ele-

mentales y simples a otras más complicadas, en cada escalón de su crecimiento adquie-

re su propia expresión, a cada período infantil corresponde su propia forma de creación.

(L. Vygotsky, 1997:15)

Según este autor, la experiencia acumulada es la materia prima de la imagina-
ción. En tal sentido, veamos qué propone cuando se refiere a las formas de vincula-
ción entre fantasía y realidad: 

Toda elucubración se compone siempre de elementos tomados de la realidad extraída

de alguna experiencia anterior. Sería un milagro que la imaginación pudiera crear algo

de la nada. (Vygotsky 1997:16)

En consecuencia, este enfoque teórico propone una ley principal que subordina
la función imaginativa:

La actividad creadora de la imaginación se encuentra en relación directa con la riqueza

y la variedad de la experiencia /.../ Por ello, la imaginación del niño es más pobre que

la del adulto, por ser menor su experiencia /.../ Esta simplicidad, esta espontaneidad

de la fantasía infantil, que ya no es libre en el adulto, suele confundirse con la amplitud

o la riqueza de la imaginación del niño. (Lev Vygotsky, 1997:17)

Según lo subrayado hasta aquí en relación a algunas líneas de conceptualización

2 Esta corriente ofrece una unión sin fisura entre los procesos individuales, sociales e históricos (o culturales)". (Bárbara
Rogoff,1993: 37)

b.
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de la actividad creadora, nótese lo siguiente:
1. La actividad creadora no es una cualidad ni una destreza de algunos sujetos sino
que es una actividad que surge como resultado de un largo proceso evolutivo. Esta ac-
tividad creadora puede ser favorecida por el ambiente social del niño, pero nadie nace
con mayor capacidad creadora que otro.
2. No es cierto que exista una discontinuidad entre la realidad y la fantasía, pues toda
producción de la fantasía siempre se funda en la realidad, esto es, a partir de la rique-
za y de la variedad de la experiencia.
3. La actividad creadora de la imaginación en el niño es menor que en el adulto por
dos razones:

El niño se encuentra en un estadio evolutivo inferior.
El niño ha acumulado menos experiencia.

Es evidente que la experiencia juega un papel fundamental en la producción
creativa de los niños. Por ello, es muy importante iniciar la actividad del TTT a partir
del reconocimiento y la valorización de la experiencia cotidiana de los niños. Esto sig-
nifica generar un proceso creativo cuyo punto de inicio sea el contexto socio-cultural
que los niños dominan diariamente. De esta manera, no solo contribuiremos a la expre-
sión general sino que facilitaremos la posibilidad de que los niños imaginen nuevas rea-
lidades para ellos y para su comunidad.

Como se observa hasta aquí, el proceso creador tiene consecuencias a nivel del
desarrollo individual de los niños; sin embargo, este proceso también tiene consecuen-
cias a nivel social en tanto las producciones artísticas siempre reflejan el
estado de las relaciones sociales de un momento histórico de-
terminado, y los niños no permanecen ajenos a esto. 

En efecto, la obra artística, al igual que los adelantos
científicos, siempre son un intento de dar respuesta a las nece-
sidades que están presentes en un contexto histórico determi-
nado. Por ello, podemos sostener que la producción artística
siempre es un emergente, es una síntesis elaborada por un sujeto
o un grupo de sujetos que se constituyen en portavoces no solo
de lo que piensan para sí sino también para los otros. Desde lue-
go, esto siempre se manifiesta con distintos niveles de concien-
cia. Ahora bien, esta respuesta podrá ser más o menos reveladora,
más o menos encubridora según los intereses sociales que se expre-
sen en ella, pues, como sostiene Ana Correa (2001): 

En todo proceso creador se da un acto de denuncia. La reparación que

el objeto creado puede llegar a producir tiene un efecto social /.../

El proceso creador emerge con la fuerza de reparación de lo “no di-

1

2

3
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cho”, reprimido por las instituciones: es decir, posee un “saber” y al mismo tiempo pue-

de crear otros sentidos. 

Veamos el siguiente ejemplo para comprender lo que puede promover un pro-
ceso creador con estas características.

En una oportunidad en que estábamos desarrollando talleres de teatro de títe-
res en una escuela rural del norte de Córdoba, tres niñas de 9 a 10 años construyeron
y representaron una obra referida a su vida escolar3.

3 El texto que sigue describe las características generales de la obra creada por las niñas. Esta descripción fue producida por
el equipo de intervención que participó en la experiencia de TTT. Título del proyecto: Transferencia de los usos del disposi-
tivo psico-social títeres en comunidades campesinas del Departamento Ischilín, provincia de Córdoba. Becario: Lic. Carlos
Szulkin. Directora: Lic. Ana Correa. Proyecto realizado con beca de la Sec. de Extensión Universitaria, UNC, período 1998.

La historia transcurre en una escuela rural. Los niños llegan a ella jugando, ti-
rándose papelitos, corriendo y saltando. Todo cambia cuando los alumnos están
dentro de la escuela: ya nadie corre ni ríe.

En ese instante llega la maestra. La tensión domina claramente el ambiente,
los alumnos comienzan la tarea y la maestra, con grotescos gritos, impone las órde-
nes a la vez que no deja de retar a los alumnos.

La historia, a través de sus personajes, deja ver claramente la oposición entre
el momento del aula y el momento del recreo. La campana es la "señal "que indica un
brusco cambio del estado de ánimo de los personajes.

En dos oportunidades la maestra tira del cabello de sus alumnos porque según
ella se están portando mal. Los alumnos desafían a la maestra diciéndole: "¡No me
tire del cabeio que no soy cabaio!"

Por otra parte, en varios pasajes de la historia los alumnos "representan" de ma-
nera precisa algunas contradicciones pedagógicas en la tarea de su maestra. Por
ejemplo: ella pide que hagan divisiones cuando todavía no las enseñó o que lean un
texto que ya se ha leído en reiteradas oportunidades. Otra situación repetida es el
castigo a partir de la pérdida del recreo por mal comportamiento.

La breve historia finaliza con los niños saliendo del colegio mientras juegan y
se divierten camino a sus casas.

T Í T U L O D E L A O B R A

“Un día en la escuela”
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4 Citado por Ana P. Quiroga (1997:191)

Es claro que los niños han encontrado en los títeres un valioso aliado para decir,
para contar, para representar el sinsentido de algunas prácticas escolares que ejercen el
control sobre el cuerpo, sobre la voz, sobre el pensamiento. También es interesante ob-
servar el significado que los niños otorgan a algunas prácticas pedagógicas escolares
que aparecen en sus obras como carentes de lógica alguna.

Con todo esto queremos enfatizar que cuando un grupo de niños crea una obra
de títeres no solo es posible observar en ella la expresión de una determinada forma de
creación acorde con su período evolutivo, sino que también está expresando su modo
de concebir el estado de las relaciones sociales de su contexto particular, hecho que
permanece de manera inconsciente, en muchos casos, en la vida real de niño y también
en la del adulto. 

Veamos entonces cómo se articula la noción de proceso creador y proceso de
aprendizaje desde la perspectiva de la psicología social según la discusión que nos pro-
pone Ana Correa (2001). 

Existe una paradoja entre un proceso creador sustentado en la posibilidad de hacer

emerger cualidades diferentes y otro proceso, el de aprendizaje en el aula, establecido

principalmente como garante de un orden. Sin embargo, es posible instalar nuevas for-

maciones intermediarias/grupales paradojales cuyas características particulares interpe-

lan o cuestionan el poder pedagógico que ata el poder social con el saber.

Esto es, existe la posibilidad de gestionar en el aula instancias de encuentro, de
interacción verdadera, en definitiva, de comunicación real donde se admita la palabra
del otro. En consecuencia, “el proceso creador, al comunicar, abre la posibilidad de
aprendizaje y da poder. Tal es, en definitiva, el potencial de la creatividad: al comuni-
car, produce aprendizaje y distribuye poderes” (A. Correa, 2001).

Por último, nos interesa enfatizar el carácter de comunicable propio de la obra
artística, pues, como sostiene Artaud4, “el arte es poder trabajar la preocupación parti-
cular y darle el carácter de una emoción capaz de dominar el tiempo. El autor desplie-
ga y refleja en su obra una imaginería inconsciente, pero hay en esa escena, en esa tra-
ma, una estructura que convoca las escenas inconscientes de los espectadores”. En este
aspecto reside quizás una de las características más valiosas del TTT en la escuela: los
títeres representan, fundamentalmente, un poderoso dispositivo de escucha que pue-
de contribuir eficazmente al desarrollo psicosocial de los niños.

El niño y el juego con títeres

No existen dudas con respecto a la relación lúdica que se construye toda vez que
un niño manipula un títere. Cuando un niño toma contacto con un títere ya sea mani-
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pulándolo o cuando lo ve actuar en un espectáculo surgen en él numerosas reaccio-
nes emotivas, que van desde la atracción y el deslumbramiento hasta el rechazo con
terror. Por esta razón, creemos necesario avanzar más allá de la mera descripción de
estas situaciones. Para ello, trataremos de analizar desde una perspectiva científica, al-
gunas de las características generales de este particular juego y su relación con el de-
sarrollo infantil.

Al analizar el papel del juego en el desarrollo del niño, Lev Vygotsky (1988:145)
sostiene que el juego ocupa una posición central en torno a la maduración de las ne-
cesidades. Al respecto señala que los niños pequeños (de 0 a 3 años) tienden a gratifi-
car sus deseos de un modo inmediato. Es decir, el intervalo que va entre el deseo y la
satisfacción suele ser muy corto; mientras que, cuando el niño transita la edad esco-
lar, la evolución de una necesidad, esto es, la modalidad con que el niño intenta satis-
facer un deseo, comienza a seguir otros caminos.

En los comienzos de la edad escolar, cuando hacen aparición deseos que no pueden ser

inmediatamente gratificados u olvidados y se retiene todavía la tendencia a la inmedia-

ta satisfacción de los mismos, característica del estadio precedente, la conducta del pe-

queño sufre un cambio. Para resolver esta tensión, el niño en edad preescolar entra en

un mundo ilusorio e imaginario en el que aquellos deseos irrealizables encuentran cabi-

da: este mundo es lo que llamamos juego. (Vygotsky, 1988:142)

Esta nueva adquisición desarrollada por el niño puede ser potenciada mediante
el uso del títere. Es evidente que los pequeños descubren, en los personajes que cons-
truyen, un valioso aliado para elaborar en términos simbólicos ciertas necesidades que
no encuentran satisfacción inmediata. 

Ahora bien, este juego o actividad imaginativa que el niño comienza a desarro-
llar en la edad escolar no solo surge por la maduración de las necesidades sino tam-
bién por el desarrollo evolutivo de la relación entre el niño y el mundo real.

En los niños pequeños toda actividad está motivada a partir de una percepción;
en este sentido, las cosas poseen para ellos una fuerza motivadora intrínseca. Por
ejemplo, cuando un niño encuentra una pelota, la patea; si descubre un cajón de un
mueble lo abre y esparce todo su contenido por la habitación. Tal como señala Lev Vy-
gotsky, “existe una total dependencia entre el niño y lo que ve”. 

En cambio, en los niños de edad preescolar y escolar se observa un cambio fun-
damental en su relación con el mundo real, pues el niño comienza a actuar prescin-
diendo de lo que ve. “Las cosas pueden cambiar de significado a partir de una idea
creada en una situación de juego” (Lev Vygotsky, 1988). Esta nueva característica del
juego infantil se observa de manera muy nítida en el juego con los títeres, pues estos,
en su calidad de objeto, se encuentran a mitad de camino entre la realidad y la fanta-
sía. Cuando un niño observa o manipula un títere león sabe que aquello no es efecti-
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vamente un león de verdad; sin embargo, se comporta y reacciona como si estuviera
frente a un león real, o como si él mismo fuera un temible león. Esta condición paradó-
jica del juego con títeres es quizás lo que explica la profunda y compleja relación de los
niños con el teatro de títeres.

Además, el hecho de que el niño construya sus propios títeres le permite poner
en juego todo su potencial creador. Esta construcción es material y simbólica, pues el
muñeco no solo es un objeto artístico único, sino que también es un personaje pensa-
do y fantaseado a partir de la actividad imaginativa del niño. Esta es la razón por la cual
se ponen en juego procesos de proyección e identificación tan significativos. 

El lenguaje gestual del juego con títeres 

Cuando Lev Vygotsky (1988) analiza el desarrollo del simbolismo en el juego, se-
ñala como relevante el papel del lenguaje gestual:

Para los niños, algunos objetos pueden designar otros, sustituyéndolos y convirtiéndose

en signos de los mismos, el grado de similitud entre un juguete y el objeto que designa

carece de importancia. Lo que sí resulta importante es la utilización del juguete y la po-

sibilidad de ejecutar con él un gesto representativo. Esta es la clave de toda la función

simbólica del juego de los niños.

Según este autor, el juego simbólico es un complejo sistema de lenguaje a través
de gestos que comunican e indican el significado de los juguetes. Cuando un niño toma
una caja de cartón y la mueve como si fuera un auto que va por una ruta, en realidad, lo
que está indicando que ese objeto es un auto no es su forma, su tamaño o el color de
la caja de cartón, sino los movimientos que el pequeño le imprime a la caja. 

Atendiendo estas consideraciones, y tal como sostuvimos al referirnos a la condi-
ción paradójica del juego con títeres, el niño en este juego no hace una sustitución de
significados como en el juego que describimos anteriormente, pues el títere es y no es
real a la vez. En tal sentido, este juego se ubica entre el juego simbólico y la imitación en
tanto lo que se observa es una absorción de significante y significado tal como sucede
cuando los niños construyen un objeto imitando los rasgos esenciales del objeto real. Es-
to es observable en los juegos de construcción (imitación), por ejemplo, cuando el niño
para representar un avión utiliza algo más que un simple trozo de madera y muestra preo-
cupación por la hélice, las alas o las ventanillas de la nave. No obstante, debemos hacer
una aclaración: no en todos los casos podemos hablar de ausencia de sustitución de sig-
nificado porque títere es, como hemos definido al principio de este trabajo, “cualquier
objeto movido en situación dramática”. Así, una escoba y un escobillón movidos conve-
nientemente pueden simbolizar esposa y marido en una acalorada discusión marital. Es-
to remite, sin dudas, al desarrollo de la función simbólica de los niños.
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Volviendo a nuestro análisis sobre la relación entre el lenguaje gestual y el jue-
go simbólico, podemos sostener que el títere es un objeto con grandes posibilidades
para producir gestos significativos. Además, en el caso del títere de guante, cuya téc-
nica elegimos en este trabajo, niño y títere se encuentran integrados en tanto la ma-
no es el cuerpo del títere, lo que permite al niño representar toda una gama de com-
plejos movimientos indicativos de sentimientos, estados emocionales y acciones se-
mejantes a las del mundo que lo rodea.

Por último, queremos enunciar, aunque más no sea a grandes rasgos, los distin-
tos momentos por los que atraviesa el niño durante el proceso de desarrollo de este
juego a lo largo del TTT. Estos momentos se relacionan, por un lado, con procesos de
exploración, adquisición y dominio de un arte particular: el teatro de títeres. Por otro
lado, también creemos que en el desarrollo de este juego es posible reconocer los tres
grandes tipos de estructuras que, según Jean Piaget (1996), caracterizan la evolución de
los juegos infantiles: el ejercicio, el símbolo y la regla. Al respecto, este autor sostiene
que todas y cada una de las adquisiciones que el niño desarrolla se van integrando en
un nuevo estadio en la evolución del juego.

Cuando el símbolo viene a injertarse sobre el ejercicio sensorio-motor, no suprime es-

te último sino que simplemente se subordina a él. La mayor parte de los juegos simbó-

licos, salvo las construcciones puramente imaginativas, ponen en acción movimientos y

actos complejos. Son, pues, a la vez, sensorio-motores y simbólicos, pero los llamamos

simbólicos en la medida que el simbolismo se integra a los otros elementos. (Jean Pia-

get, 1996:156)

Más tarde, cuando aparecen los juegos de regla, los juegos simbólicos y de ejer-
cicio se integran a este: 

A diferencia del símbolo, la regla implica relaciones sociales e interindividuales /.../ la

regla implica una regularidad impuesta por el grupo y su violación representa una falta

/…/ Por lo mismo que el juego simbólico frecuentemente incluye un conjunto de ele-

mentos sensorio-motores, el juego de reglas puede tener el mismo contenido de los

juegos precedentes: ejercicios sensorio-motores como el juego de canicas [las bolitas]

o imaginación simbólica como las charadas [las adivinanzas]. (Jean Piaget, 1996:157)

Al analizar el proceso de apropiación del títere en el TTT, por parte del niño, y
deteniéndonos en la fase donde toda la actividad está centrada en el uso de títere
(manipulación y actuación), es posible distinguir diferentes momentos de apropiación
que revelan las características generales de las tres estructuras evolutivas de los jue-
gos infantiles. A nuestro juicio, estos momentos señalan el sentido de diferentes bús-
quedas en términos de expresión y representación que se van integrando sucesiva-
mente hasta culminar en una puesta escénica de característica grupal.
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Búsqueda de movimientos y ritmos

En un primer momento el niño necesita investigar, explorar en torno a las posibi-
lidades de desplazamiento y de otros movimientos del títere que ha creado. Todo es
nuevo para él, podríamos decir que está extasiado con las características antropomor-
fas de su muñeco y con las posibles prestaciones en términos de movimiento, esto es,
hacer que el personaje-títere corra, camine, se siente o se esconda. 

Muchos niños, en estos primeros momentos, buscan golpear su títere con el de
otros compañeros y así experimentar la resistencia, la consistencia y las posibilidades
de manipulación de los muñecos. En resumen, estos pequeños ejercicios circulares no
tienen otro fin que el de experimentar la sensación de dominar un personaje imitando
gestos y movimientos de personas o de animales.

Búsqueda de la palabra

En esta instancia el niño descubre la dimensión y la fuerza simbólica de la palabra
a través de este juego. En efecto, él se divierte improvisando pequeños monólogos que
se van transformando paulatinamente en diálogos con otros compañeros. Estos monó-
logos y diálogos le permiten al niño investigar la capacidad de decir que tiene él por
medio del títere. Es aquí cuando el niño goza con la posibilidad de manifestar aquello
que, por diversas razones, permanecía oculto o negado en su mundo real, pues ha des-
cubierto la condición inocua e inofensiva del muñeco para expresar, por un lado, una
gran variedad de sentimientos y, por otro, las diversas interpretaciones que tiene res-
pecto del mundo que lo rodea.

Búsqueda del juego grupal con títeres

Poco a poco, y a medida que avanza el TTT, el niño reconoce el carácter netamen-
te grupal de este juego. En efecto, este proceso que se había iniciado en una búsqueda
individual en torno al niño y “su” títere va girando hacia una búsqueda grupal, a partir
de la necesidad de “dar vida” al personaje para que este sea lo más verosímil posible. En
consecuencia, el niño advierte con excitación las infinitas posibilidades de expresión de
su títere en interacción con otros. 

Así, desde la perspectiva del público, el niño comienza a descubrir el impacto que
tienen las acciones de su personaje mediante diálogos cada vez más definidos. Por eso,
es común ver al niño gozando cuando provoca la risa o la participación del público.

La improvisación de situaciones con otros personajes es lo que caracteriza este
momento de la apropiación del títere. 
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Conocimientos desarrollados en el hogar y la comunidad

Conocimientos promovidos por la escuela

El juego del niño
con el títere

Comunicación
niño-adultos

y niño-grupo de
pares

La comunicación en el espacio colectivo promueve procesos
relacionados con la horizontalización de los vínculos: mediante

el reconocimiento de las necesidades de los otros y la valo-
ración de la diferencia. Moviliza procesos de simbolización.

El juego particular con títeres moviliza procesos de simbolización
y hace visibles ciertos modos particulares

de significar aspectos de la realidad

El TTT funciona como un dispositivo
mediador, que articula y da sentido a
diferentes procesos socio-cognitivos.

El TTT opera desde el reconocimiento
del conflicto en la vida cotidiana.

El siguiente cuadro sistematiza de manera gráfica el modo con que el TTT opera me-
diando entre los conocimientos que la escuela promueve y los conocimientos desa-
rrollados en el hogar y en la comunidad.



stas opiniones resuenan a partir de nuestras experiencias de investigación e in-
tervención con docentes rurales y suelen reiterarse cuando compartimos con al-
gunos maestros reflexiones sobre el proceso de aprendizaje en escuelas rurales.

Con estas consideraciones ciertos docentes explican el origen de las dificultades que
manifiestan los niños para adquirir y desarrollar diversos conocimientos sobre la escri-
tura. Dificultades que son fundantes en el desarrollo del proceso de aprendizaje, pues
el desarrollo lingüístico está en estrecha relación con el desarrollo del pensamiento.

Ahora bien, estas dificultades que se encuentran en la base del fracaso escolar
han sido estudiadas a la luz de distintos enfoques teóricos. Entre ellos, una de las más
difundidas ha sido la teoría del déficit. Desde esta perspectiva, el fracaso escolar de
los niños provenientes de sectores más desfavorecidos se debe a que estos son me-
nos competentes para aprender porque carecen de conocimientos léxicos y gramati-
cales, hecho que los pone en situación de desventaja en relación con los niños de cla-
se media.

Los psicólogos y educadores que habían observado que a un alto porcentaje de los mu-

chos alumnos de esas escuelas procedentes de grupos minoritarios parecía faltarle apti-

tud verbal llegaron a la suposición de que la causa principal del fracaso en la enseñanza

elemental era la poca capacidad en el lenguaje. Se decía que el entorno cultural en que

crecían estos niños con un nivel de rendimiento tan bajo no proporcionaba una exposi-

ción adecuada a la conversación de los adultos y que la consiguiente falta de estímulo

verbal producía una condición de carencia lingüística que impedía o bloqueaba el de-

sarrollo cognitivo. En consecuencia, al no haber llegado a su potencial normal, les falta-

ba la base necesaria para aprovechar la enseñanza regular. (J. Gumperz, 1988:62)
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E

3CAPÍTULO

LOS TÍTERES EN EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA

Estos chicos no se saben expresar
Son chicos que no te hablan

Ellos hablan de las cosas de todos los días,
pero no saben contarte un cuento
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Si bien en el ámbito de la investigación esta teoría ha sido refutada, es notable
advertir que sus supuestos permanecen inalterados en el discurso de muchos docen-
tes rurales, que sostienen la siguiente ecuación:

Los conceptos básicos de la teoría del déficit han sido rebatidos, principalmen-
te, por los estudios de Labov, quien demostró que el niño no fracasa por las diferen-
cias entre las variedades lingüísticas sino porque las variedades dialectales son consi-
deradas como inferiores en relación con la variedad estándar. Investigaciones poste-
riores han revelado, además, que, más allá de las particularidades de su contexto so-
cio-cultural, los niños desarrollan un nivel complejo de lenguaje y dominan el sistema
gramatical alrededor de los cinco años (Ana M. Borzone y Celia Rosemberg, 2000 b).

De hecho, son evidentes las diferencias lingüísticas y cognitivas observables en
el desempeño de niños de distinta procedencia social. Sin embargo, tales diferencias
tienen su origen en las particularidades de los aprendizajes desarrollados tanto en la
familia como en la escuela. En otras palabras, las potencialidades de desarrollo del
lenguaje y del pensamiento son universales, solo que la interacción con diferentes gru-
pos sociales y culturales permite ciertos aprendizajes y no otros1.

Los niños de medios rurales aprenden en la casa un lenguaje oral, con caracte-
rísticas socio-dialectales particulares y ligado a las actividades productivas y cultura-
les de su comunidad. Por el contrario, en la escuela los maestros propician el aprendi-
zaje de un lenguaje escrito, estándar y relacionado con fenómenos y modos de enten-
der el mundo distintos de los del niño.

Así, sobre la base de los conocimientos lingüísticos desarrollados en el hogar es
esperable que en la escuela aprendan otras competencias lingüísticas que están relacio-
nadas con la escritura, una tecnología que no es habitual en las comunidades rurales.

De acuerdo con la investigadora Ana M. Borzone (1998, 1999), conocer la escri-
tura implica dominar distintas dimensiones: la funcionalidad, el sistema y el estilo de
lengua escrita. Normalmente, en las escuelas se pone especial énfasis en la enseñan-
za del sistema de escritura en detrimento de las otras dos dimensiones. De este mo-
do, un niño puede terminar sus estudios en la escuela con ciertos conocimientos so-
bre el sistema de escritura pero sin tener competencia para usar la lengua escrita de
manera adecuada. 

Si atendemos la funcionalidad de la escritura, es claro que en las comunidades
rurales no es esta una forma de comunicación muy frecuente: no abundan carteles u

= =variedad lingüística
diferente de la estándar déficit lingüístico déficit cognitivo

1 Estos conceptos están desarrollados de manera más completa en el capítulo IV.
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otros portadores de escritura. Además, la comunicación entre los vecinos del medio es
casi exclusivamente oral. Solo en casos muy puntuales se envían esquelas o breves men-
sajes escritos.

Con respecto al estilo de lengua escrita, su desarrollo implica también la inte-
racción con adultos alfabetizados. Esta dimensión de la escritura involucra los siguien-
tes conocimientos:

Formatos externos de los textos. Ej. La estructura de un cuento, de una carta, de 
una noticia o de un relato referido a una experiencia de vida.
Integración de la información de manera precisa y coherente.
Procedimientos de cohesión: Para la elaboración de un texto con estilo escrito es 
preciso que se contemplen:
Relaciones de co-referencia.
Uso adecuado de los tiempos verbales.
Uso de conectores que señalen de manera clara y precisa las relaciones entre las 
oraciones y entre los párrafos, etc.
Léxico preciso y variado.
Omisión de elementos dependientes del contexto inmediato. Omisión de pronom-
bres, verbos o adverbios de uso deíctico, que remiten a la situación de comunica-
ción: Ej. “Me duele acá” - “Es de esta altura”.

Aun cuando un niño no conozca el sistema de escritura (“no sepa escribir”) pue-
de haber aprendido ciertos conocimientos del estilo de lengua escrita. Los siguientes
ejemplos permiten comprender algunas diferencias entre un estilo de lengua oral y un
estilo de lengua escrita2.

a.
b.
c.

d.
e

2 Marcas del código de transcripción presentes en los relatos: / pausa breve // pausa extensa

TEXTO A

E: Víctor, ¿qué pasa en esta historia? 
V: Que coso y un, la perra le mordió las plantas.
E: Bien. La perra le mordió las plantas.
V: Y el / y la / la Teresa la sacaba a palmazos.
E: Y Teresa la sacó a palmazos. ¿Algo más o ahí terminó?
V: Después la perra le mordió todo de vuelta y / y / la sacó a
palmazos de vuelta.

Víctor, 7 años, 2° grado
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Ambos son relatos orales, es decir, la modalidad es oral; sin embargo, uno y otro
texto difieren en el estilo que emplea cada uno. El siguiente esquema organiza los ras-
gos que predominan en cada uno de ellos.

A pesar de que ambos niños conocen el sistema de escritura, Nelson ha desa-
rrollado de manera más completa las estrategias de la lengua escrita. En consecuen-
cia, puede producir un texto más explícito, con una cantidad y calidad de informa-
ción que permite la interpretación de la historia narrada por parte de aquellos que
no la conocen.

TEXTO B

E: ¿Qué pasó en esta historia, Nelson?
N: // Había una chica que se llamaba Teresita, queee andaba buscando dónde sembrar, y
cuando encontró, fue buscó la pala y movió la tierra, después trajo semillitas y levantó,
después nacieron las / florcitas y después vino su perra y se las quería
romper y entonces la corrió Teresita // yyy / después volvió la perra y
se las rompió a las plantitas / y Teresita la sacó corriendo con la escoba
E: ¿Y?
N: Y terminó.

Nelson, 8 años, 3° grado

•No emplea convenciones propias
del discurso narrativo: para enmarcar
el relato y para introducir personajes.
•Omite información relevante.
•Presenta relaciones de co-referencia
que no son precisas (ej. el primer
pronombre "le" no tiene antecedente).
•Emplea el pretérito imperfecto del
indicativo en lugar del pretérito
perfecto simple.
•No presenta un uso variado de
conectores.

texto A

Dominio precario del estilo
de lengua escrita

•Emplea convenciones propias de la
narración.
•Proporciona información narrativa
pertinente y necesaria para entender
la historia.
•Las relaciones de co-referencia son
precisas y claras.
•Emplea de manera adecuada los
tiempos verbales de la narración.
•Emplea una mayor variedad de
conectores.

texto B

Estilo de lengua escrita



El hecho de considerar las dimensiones propias del conocimiento de la escritura
(funcionalidad, sistema y estilo) permite entender, en principio, la complejidad del
aprendizaje de esta tecnología. Tecnología que implica necesariamente intervención de
un experto. Pues, mientras que el lenguaje oral puede ser aprendido por la interacción
con adultos que sepan hablar, la escritura es un lenguaje secundario, cuyo aprendizaje
demanda la asistencia sistemática de un adulto alfabetizado.

En los hogares de clase media urbana, por ejemplo, los niños interactúan cotidia-
namente con adultos que conocen el sistema de escritura, dominan el lenguaje escrito
y emplean esta tecnología para comunicarse. Aun más, esta representa un conocimien-
to valorado socialmente. 

En el ámbito rural no es común que se conjuguen todas estas variables, lo que im-
plica que la escuela tiene un rol más decisivo en el aprendizaje de esta tecnología.

Ahora bien, ¿qué factores dificultan, en ámbitos rurales, un desarrollo efectivo de
las competencias relacionadas con la escritura? Para atender este interrogante, en pri-
mer término, revisaremos ciertos aspectos que Ana M. Borzone de Manrique y Celia Ro-
semberg (2000 b:24-29) identifican en relación con el fracaso escolar en comunidades
rurales del norte de nuestro país:
a) Los niños usan el lenguaje de un modo que no resulta eficaz para la comunicación en
el aula ya que no comparten con el docente las mismas normas comunicativas. Asimis-
mo, no dominan el estilo de lenguaje que requiere el aprendizaje y uso de la escritura.
b) El maestro tiene dificultades para decodificar el mensaje del niño en cuanto a aspec-
tos estructurales y discursivos cuando no coinciden con los de su dialecto y para inter-
pretar el contenido cuando este está alejado de su mundo social, cultural y económi-
co de referencia.
c) Los estilos informales de aprendizaje a los que el niño está habituado en el medio fa-
miliar difieren de los estilos de aprendizaje escolar. El medio familiar puede realizar la
enseñanza a través de experiencias directas mientras que, en el medio escolar, la mayor
parte de los aprendizajes tienen lugar a través del intercambio verbal.
d) Hay discontinuidades entre las formas de interacción en el medio familiar y las nor-
mas de participación en el aula.
e) Los niños de distinta procedencia social poseen distinto bagaje de conocimiento sobre
la escritura cuando ingresan a la escuela. Mientras algunos niños han tenido en su hogar
un contacto frecuente con la escritura, otros se han vinculado escasamente con ella.

Cada uno de estos aspectos da cuenta de diferentes niveles de fractura entre los
aprendizajes del hogar y los aprendizajes de la escuela. Fractura entre la variedad lin-
güística y la cultura del medio rural y la variedad lingüística y la cultura estándar, que la
escuela trata de enseñar3. Fractura que conlleva los gérmenes del fracaso de los niños

a.

b.

c.

d.
e.

3 De hecho, el fracaso escolar no se circunscribe a esta fractura entre variedades lingüísticas; no obstante, esta repre-
senta un escollo fundamental en el aprendizaje de la lengua escrita y, por consiguiente, en todo el proceso de apren-

56 CAPÍTULO 3



57CAPÍTULO 3

en el desarrollo de su formación escolar.

Cuando [un niño] entra en la escuela /…/ se ve inmerso en un entorno social donde es

uno más entre muchos niños a cargo de un solo adulto, un adulto responsable de ase-

gurar que todos ellos progresen hacia objetivos puestos por el conjunto de la sociedad.

El choque cultural de esta transición se verá evidentemente aminorado si las estrategias

encaminadas a solucionar problemas que se hayan aprendido en el hogar pueden seguir

capitalizándose en la escuela y si los estilos de interacción con los adultos que tan buen

servicio han hecho en casa pueden seguir siendo útiles en la clase. Si esto es posible, ca-

be esperar que el aprendizaje activo, de motivación propia, que caracteriza a los años

preescolares, continuará y será ampliado en la escuela. (Gordon Wells, 1988:86)

Desde la perspectiva de la enseñanza de la lengua es preciso, pues, que en la es-
cuela se promuevan acciones que hagan posible una continuidad entre los conoci-
mientos lingüísticos desarrollados en interacción con la familia y los conocimientos
lingüísticos escolarizados.

Para ello, es necesario que el docente reconozca como tales las habilidades lin-
güísticas que el niño ya ha desarrollado en el hogar y desde las cuales pueden repre-
sentar su realidad. De esta manera, podrá contribuir a una instancia de transición en-
tre ambas variedades lingüísticas que sienta las bases para el desarrollo de un proce-
so de aprendizaje más efectivo.

Resulta fundamental reconocer así que, cuando nos encontramos con chicos que uti-

lizan un dialecto o variedad lingüística diferente de la estándar, no estamos frente a

una expresión pobre o deficitaria sino diferente: en su forma, uso y significado. Sabe-

mos que la desaprobación del habla infantil, producto del prejuicio hacia las diferen-

cias lingüísticas, incide en el desempeño escolar presente y futuro, en tanto, al desva-

lorizar su lengua y su cultura, se sienten rechazados como aprendices. Respetar su

identidad comunitaria es reconocer que son portadores de cultura. De la misma for-

ma, respetar su dialecto es reconocer que, aunque diferente, es tan válido como ins-

trumento de comunicación como puede ser el nuestro. Al aceptar el dialecto en que

se comunican los chicos y potenciar su desarrollo, sienten confianza en su propia ex-

presión aunque, al mismo tiempo, al dar un espacio al dialecto estándar, se amplía su

poder de comunicación hacia otros medios sociales. (A.M. Borzone de Manrique y Ce-

lia Rosemberg, 2000 a:25)

dizaje en la escuela.
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4 En el capítulo II se desarrolla en detalle la concepción de "creatividad" que sustenta nuestra propuesta.

El habla de los personajes.

Las situaciones cotidianas y el modo
de recrearlas (al presentar las relaciones

sociales, las imágenes, los roles
de cada personaje).

¿Qué conocimientos ya aprendidos
por los niños se manifiestan en una

obra de títeres?

Contenidos relacionados
con el texto narrativo.

Contenidos sobre el género teatral.

¿Qué conocimientos de enseñanza
de la lengua pueden estudiarse

en el proceso de TTT?

Dentro de este proceso de transición, entendemos que el taller de títeres puede
ser empleado como una herramienta didáctica que permite construir puentes entre
ambos universos culturales, en particular, entre el aprendizaje de la lengua en el hogar
y el aprendizaje de la lengua en la escuela.

¿Qué aportes realiza el TTT en el aprendizaje de la lengua en la escuela?

Un muñeco que el niño puede mover y al cual puede prestar su voz deviene títe-
re. El niño juega con él. A su vez, el títere puede interactuar con otro muñeco. Ambos
pueden representar una historia. Ambos pueden comunicar su historia a un grupo de es-
pectadores.

Estas posibilidades, en especial las relacionadas con el juego entre el niño y su tí-
tere, pueden ocurrir sin el dominio de conocimientos escolarizados. Ahora bien, si el ni-
ño tiene tales conocimientos la obra producida será más precisa, más coherente, en de-
finitiva, más adecuada en términos comunicativos.

Con esto, estamos afirmando que con mayor dominio lingüístico y discursivo ten-
dremos un texto y una representación dramática más completos y con mayores posibi-
lidades no solo lúdicas sino, fundamentalmente, creativas4.

De este modo, la obra producida en un taller de títeres no representa un mero
pretexto didáctico para movilizar conocimientos formales, sino que el propio proceso
de producción puede promover el desarrollo de conocimientos lingüísticos y discursi-
vos más complejos. En consecuencia, el TTT representa una metodología didáctica que
integra lo que los niños saben, y pocas veces pueden expresar en el ámbito escolar, con
conocimientos propios del proceso de alfabetización.

El siguiente cuadro sintetiza conceptos de la lengua entre los cuales puede me-
diar el TTT.



El modo en que los niños se expresan, los usos propios de su variedad dialectal,
que muchas veces son descalificados en el ámbito escolar, en esta propuesta de TTT
representan el punto de partida para la elaboración de la obra de títeres. Así, los te-
mas cotidianos de los niños, sus intereses, sus miedos y sus alegrías aparecen en esce-
na: en un mundo creado, donde los personajes actúan y hablan de acuerdo con su rol
social.

En relación con este sentido del uso del teatro de títeres, la maestra de una es-
cuela rural expresa5:

Sin duda, el hecho de que las historias recreen aspectos tan cercanos a la coti-
dianeidad de los niños permite que los títeres sean mediadores en términos comuni-
cativos6:

Este taller nos permitió conocer más a los chicos. Algunos planteaban que an-
tes de venir a la escuela, en su casa tienen que hacer trabajos que no les gustan. Desco-
nocemos la vida real de los chicos. Creo que esta es otra veta más del teatro de títeres:
acercarnos a nuestros alumnos.

Además me parece fundamental que los chicos sientan que sus problemas son im-
portantes en la escuela, que podemos hablar de lo que les pasa en situaciones tan leja-
nas como tener que darle de comer a los chanchos.

Eso es comunicación. Una piensa que sabe todo de los chicos. Ese nene que no
viene los lunes es porque la madre se durmió o “qué habrá estado haciendo”. Pero esto
nos acerca a la realidad de los chicos, que es la vida de todos los días y que ellos no la
viven como un conflicto, la viven como su vida. Ellos sienten: lo que me pasa a mí es im-
portante, no es que pasó solamente.

O algo que tengo que esconder.
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5 Esta cita pertenece a una de las maestras del Dpto. Tulumba que llevó a cabo un proceso de TTT en su escuela
durante el año 2002. 6 La siguiente es una interacción de docentes, registrada durante el cierre del taller dictado para
maestros rurales en el Dpto. Tulumba.

El títere recuperaba eso, la forma de hablar del chico, la forma de
expresarse y de resolver los conflictos de todos los días.



Puesta en escena

taller 6 Confección del vestuario

taller 9 Ensayos

taller 5 Coloreado del títere y armado de la peluca

taller 4 Caracterización del personaje
y modelado del títere

taller 2
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fase narrativa

fase plástica

fase dramática

Aproximación a la narrativa

Elaboración del genotexto

taller 7 Elaboración del guión dramático

taller 3 Caracterización externa del títere
y producción de la masa maché

taller 8 Preparación corporal para
la interpretación dramática

taller 1

El aprendizaje de la lengua en el proceso de taller de títeres

El proceso de TTT está conformado por una secuencia de fases que integran, a su
vez, distintos talleres:

De esta secuencia, los talleres 1, 2 y 7 están estrechamente relacionados con co-
nocimientos lingüísticos y discursivos.

La construcción de la obra parte de la elaboración de una historia. Para ello, el
coordinador realiza un trabajo previo de activación de conocimientos relacionados con
el texto narrativo. Luego, los alumnos, en grupo, construyen el argumento inicial de la
obra o genotexto. Una vez que está delineado el argumento, los niños proceden a ela-
borar los muñecos.

Terminada la fase plástica, el coordinador guía a los niños para que, a partir de los
genotextos, elaboren el guión teatral en un proceso que alterna escritura y ensayo de
la obra.

En el desarrollo de los aspectos textuales de la obra de títeres, el coordinador
podrá promover diversos conocimientos y destrezas relacionados con el aprendizaje de
la lengua. A continuación desplegamos una serie de contenidos conceptuales que inte-
gramos en estos tres talleres del TTT:



61CAPÍTULO 3

Texto narrativo: estructura del cuento. Nociones de personaje, lugar, espacio, orden.

Estructura del relato sobre experiencias vividas.

Conectores de la narración.

Estrategias discursivas propias del género narrativo.

Procedimientos de cohesión.

Pautas de la conversación: turnos de habla, etc.

Texto teatral. Personaje, diálogo, conflicto teatral, acotación.

Texto y representación. 

Convenciones propias del género dramático-titiritesco: aparte, voces en off, etc.

¿Por qué un taller de narrativa en el proceso
de construcción de una obra de títeres?

Nuestras primeras experiencias de talleres de títeres destinados a alumnos y do-
centes rurales fueron realizadas en el año 1998 en dos escuelas de la comunidad de
Copacabana, en el departamento Ischilín. En estos talleres proponíamos la elabora-
ción de un breve argumento, dando por supuesto que los niños habían desarrollado
estrategias discursivas básicas para la elaboración de narraciones a partir de experien-
cias cotidianas.

Sin embargo, los alumnos presentaron una serie de dificultades para producir
textos cohesivos y con información suficiente para comprender la historia. Esto deter-
minó que intentáramos estrategias de intervención más ajustadas para guiar la elabo-
ración de los argumentos. 

Por otra parte, las dificultades manifiestas en el desempeño narrativo de los ni-
ños dieron lugar a una investigación que se llevó a cabo desde el Centro de Investiga-
ciones Lingüísticas7. Esta investigación tuvo como propósito la exploración del desem-
peño discursivo de los alumnos de ambas escuelas rurales de Copacabana. También es-
tudiamos el estilo de interacción del docente en las actividades de lectura de cuentos.

Los resultados de estos estudios permitieron delinear una propuesta de inter-
vención para que los niños desarrollen su competencia narrativa. Algunas de las accio-
nes de esta propuesta integran la fase narrativa del TTT. De este modo, las actividades
de los dos primeros talleres (de aproximación a la narrativa y de escritura de los geno-
textos) proponen un modo particular de enseñar conocimientos y destrezas sobre el
género narrativo. Conocimientos que contribuyen no solo a la construcción de la obra,

7 Título del proyecto: Para una propuesta de desarrollo de estrategias discursivas orales con niños de una comunidad
rural del noroeste de Córdoba. Becaria: Bibiana Amado. Directora: Dra. Magdalena Viramonte de Ávalos. Proyecto rea-
lizado con beca de maestría de la Secretaría de Ciencia y Técnica, UNC, períodos 1999 y 2000.
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sino también al proceso de aprendizaje de estrategias discursivas.
En efecto, la lectura de cuentos, realizada de manera sistemática y asistida por un

adulto, contribuye a la construcción de un modelo de significado de los textos. 
El relato de cuentos, historias y leyendas es parte de la vida social de todas las culturas,

un modo de transmitir las experiencias, valores y conocimientos de la comunidad, de

comunicarse y de compartir el placer de imaginar otros mundos. El relato tiene también

una función cognitiva porque proporciona a los niños y a las niñas un modelo que pue-

den emplear para organizar su experiencia personal: piensan las “cosas” que les pasan o

que imaginan y, en forma de narraciones, las organizan para contárselas a otras personas.

(Ana Borzone y otros, en prensa).

De este modo, además de un sentido comunicativo y cultural, las narraciones tie-
nen una función cognitiva: proporcionan al niño conocimientos sobre la estructura del
relato y sientan las bases para el dominio de estructuras discursivas más complejas.
En las situaciones de lectura en el aula, el maestro apoya a sus alumnos para que desa-
rrollen un estilo de lengua escrita mediante la reconstrucción de narraciones. En ese
proceso de colaboración, el niño es guiado para lograr:

atender a los conocimientos que el otro no posee,

presentar el tema con claridad e incluir la información integrada y
solo aquella relevante a ese tema,

describir el contexto espacial y temporal de los sucesos que narra,

señalar el orden temporal y las relaciones causales entre los sucesos,

construir un discurso explícito que no recurra a formas como “ese”, “ahí”, que
no pueden interpretarse si la única información que se tiene sobre el hecho es
la que proporciona el relato8.

8 Conceptos desarrollados por Ana Borzone y otros (en prensa).

Los avances en el desempeño narrativo de un niño dependen, en gran medida, de
la intervención del docente. Intervención que involucra tanto el estilo de interacción
para la construcción o reconstrucción de relatos como los criterios de selección de tex-
tos narrativos apropiados, que favorezcan el proceso de comprensión. Pues no todos
los relatos que se leen en el aula contribuyen a la construcción del significado del tex-
to. Algunos de ellos presentan una serie de factores textuales que dificultan este pro-
ceso.

Las investigaciones sobre lectura de cuentos que integran las “gramáticas de las
narraciones” han estudiado la incidencia de la estructura de los relatos folklóricos en el
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9 La descripción de cada categoría fue extraída de A. M. Borzone (1998).
10 Adaptación de "Historia de Pajarito Remendado", de Gustavo Roldán.

proceso de comprensión de las narraciones. Estas gramáticas proponen modelos de
estructura que manifiestan un orden estable de la información que proporcionan los
cuentos. De acuerdo con estas investigaciones, los textos que presentan una estructu-
ra narrativa canónica facilitan el desarrollo del proceso de comprensión.

De esta manera, si bien hay variedad de relatos que pueden ser leídos en el au-
la, es preciso que el maestro seleccione aquellos que presentan una estructura clara,
con episodios simples, cuando su propósito es ayudar al niño a desarrollar estrategias
de comprensión más básicas. Una vez adquiridas tales destrezas podrá promover la
lectura de textos con estructuras más complejas.

A continuación presentamos un cuento con estructura canónica, donde señala-
mos las distintas categorías de acuerdo con la gramática de las narraciones de Stein y
Glenn9.

Historia de Pajarito Remendado
Cuento Categoría Descripción

Había una vez un monte lleno de pájaros
muy divertidos. Allí vivía uno muy famo-
so al que llamaban Pajarito Remendado
porque tenía plumas de colores tan dis-
tintos que parecían los remiendos de un
abrigo viejo.

Introduce al
protagonista y

contiene información
acerca del contexto

social, físico o
temporal.

Acción/es, evento/s o
suceso/s que causa/n

una respuesta en el
protagonista.

Emoción,
cognición y/o

propósito
del protagonista.

Escena

Evento
inicial

Respuesta
interna

Un día Pajarito Remendado estaba silban-
do, posado en la rama más alta del mon-
te. De pronto pasó un aguilucho volando
y muy rápido atrapó con su pico a Pajari-
to Remendado y lo llevó por los aires.

El pajarito temblaba de miedo, pensando
que el aguilucho lo quería comer. Los
otros pájaros del monte también estaban
desesperados y le pedían al aguilucho que
soltara a su amigo. 

- ¡Suelte a Pajarito Remendado! ¡Que lo
suelte! ¡Que lo suelte!
Al escucharlos, al pajarito se le ocurrió una
gran idea para poder salvarse: le diría al
aguilucho que les gritara algo. Para hacer-
lo, este tendría que abrir la boca, entonces
él podría escaparse.
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Cuento Categoría Descripción

Así, muy decidido le dijo al aguilucho: 
- ¡Mire qué pájaros meteretes! Señor
aguilucho, no puede ser que se metan en
los problemas ajenos. ¡Dígales que qué
les importa!

Acción/es para
lograr el propósito
del protagonista.

Intento

Aunque no estaba muy convencido, el
aguilucho abrió el pico muy grande y les
gritó a los pájaros. Al hacerlo, el pajarito
quedó libre y voló con sus amigos.

Acción/es o evento/s
que marca/n el logro o
fracaso del propósito

del protagonista.

Consecuencia
directa

El aguilucho se enojó muchísimo. Pajarito
Remendado lo había engañado y ahora
lo miraba desde un árbol temblando un
poco de miedo y otro poco de risa.

Emoción, cognición,
acción o estado final

que expresa los
sentimientos del

protagonista acerca del
logro o el fracaso del

propósito.

Reacción

Pensamos que las categorías constituyen una referencia importante a la hora de seleccio-

nar un cuento para leer a los niños, puesto que, si en él no están todas las categorías bien

explicitadas, si no queda claro que el protagonista persigue un objetivo a través de sus

acciones, es difícil que los niños comprendan ese cuento. Los chicos tienen que interna-

lizar la estructura canónica, formar un “esquema mental narrativo” que les permita pro-

ducir y comprender el discurso narrativo. (A. M. Borzone de Manrique y C. Rosemberg,

2000 a: 154)

Proceso de construcción del guión teatral

La elaboración del guión de la obra de títeres está precedida por la escritura de un
genotexto, en las primeras fases del TTT, y por la definición de la secuencia de acciones.

genotexto secuencia deacciones guióndramático
Producción del genotexto

Las acciones de los primeros talleres están dirigidas a elaborar una historia inicial.
Para ello, el coordinador recupera nociones previas sobre el género narrativo. Pues, la
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obra de títeres implica no solo la actuación sino también la conformación de una tra-
ma narrativa.

El coordinador hace foco en la noción de “conflicto” para que los niños puedan
reconocer y poner en palabras sus problemas cotidianos, que integrarán las obras. A
partir de estos conflictos, en grupo, los alumnos proponen sus primeras ideas de la his-
toria que, luego de discusiones internas, darán lugar al genotexto.

Llamamos genotexto a un texto generador: a partir de él el grupo define los per-
sonajes de la obra. Además, este argumento inicial permite precisar las acciones y los
parlamentos de los personajes. 

Otro rasgo particular del genotexto es su flexibilidad. Pues no es un texto con-
cluido, inalterable, sino que admite variaciones posteriores, que pueden surgir en la
organización de las secuencias de acciones o bien durante los ensayos.

No obstante, más allá de su carácter generador y flexible, es preciso que el ge-
notexto tenga una estructura narrativa clara y que la historia pueda ser representa-
da con títeres. Hacemos esta última aclaración debido a que, en muchas oportuni-
dades, estos primeros argumentos presentan acciones que suceden en numerosos
espacios, lo que requiere una serie de conocimientos técnicos que no están al alcan-
ce de los niños.

Escritura de la secuencia de acciones

Una vez definido el genotexto y construidos los muñecos, los niños detallan las
distintas acciones de los personajes. En esta instancia es esperable que el genotexto
experimente diversos cambios, que pueden deberse a variaciones en la historia crea-
da: por la aparición de nuevos personajes, la supresión o incorporación de eventos, el
cambio de los nombres de los personajes, etc. 

Escritura del guión de la obra de títeres

A partir de las secuencias de acciones los niños realizan sus primeros ensayos.
Un miembro del grupo puede leer las acciones para que los otros niños las represen-
ten con sus títeres.

En estas primeras actuaciones, el grupo va precisando los parlamentos, los ges-
tos y, al mismo tiempo, puede producir nuevos cambios en la historia. En ensayos pos-
teriores, los diálogos serán más estables, de tal manera que los niños estarán en con-
diciones de escribir los guiones de sus obras de títeres.

Así, si pudiéramos graficar de manera completa el proceso de producción del
guión teatral, tendríamos el siguiente esquema:
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secuencia de acciones

ensayos / intercambios grupales

genotexto guión definitivo

Para concluir, ejemplificaremos este proceso de construcción del guión teatral
con fragmentos de una breve situación titiritesca titulada: “Su hijo no me aprende”11.

11 Esta situación dramática ha sido representada al inicio de los talleres de títeres para docentes rurales, que fueron dic-
tados durante el año 2002 dentro del proyecto que integra este libro.

El padre de José va a la escuela a hablar con la maestra. Ella lo ha llamado porque el ne-
ne tiene problemas.

La maestra le dice que José tiene distintos problemas de aprendizaje: no sabe contar cuen-
tos, no puede contar hasta 10 y no sabe explicar cómo crecen las plantas.
/.../

Genotexto

Secuencia de Acciones

Guión definitivo

Cipriano llega a la escuela.

Lo recibe una maestra.

Él empieza a hablar de su hijo.

La maestra le dice que José es alumno de la señorita Olivia.

Ella se marcha a buscarla.

Aparece la maestra Olivia.

Cipriano se presenta y se disculpa porque no ha podido ir antes.

/…/

Entra la maestra Etelvina.

Etelvina: ¡Qué cosa, este niño! Otra vez se me ha escapado. ¡Ricardito! ¡Ricardito! 
(Mira para un lado y para el otro)

Entra Cipriano.
Cipriano: ¡Buenos días!
Etelvina se asusta.
Cipriano: Discúlpeme. Yo no soy Ricardito pero, si quiere, me puede buscar.
Etelvina: ¡Ay, qué susto! Perdón. ¿Qué necesita, señor?
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Cipriano: Mire, señorita maestra, yo soy Cipriano, el padre de José. Vine porque 
usté me mandó a llamar.

Etelvina: José... José ... ¿José Castro?
Cipriano: No, señorita. José Pucheta.
Etelvina: Ah, claro. Entiendo. Pasa que él es alumno de la señorita Máxima. 

Espere un momento. Ya la llamo.

Cipriano en un aparte hace alusión a la belleza de la maestra y a sus expectativas
con respecto a la señorita Máxima.

Entra Máxima. Es muy fea y tiene una expresión amenazante.
Máxima: ¿Cómo le va Don Pucheta?
Cipriano: Cipriano. Cipriano Pucheta. Para servirla. Usté debe

ser la señorita Máxima.
Máxima: Así es. Máxima Zorrequieta de Zumárraga.

/…/
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EL TALLER DE TÍTERES EN LA ESCUELA RURAL

istintos autores que han teorizado en torno del taller en general y del taller de títeres

en particular han puesto en relieve determinadas características respecto de las cua-

les parece haber un acuerdo generalizado. De este modo, se suele sostener que:

El taller es un espacio de encuentro.

Es un espacio para que vuele la imaginación.

El taller de títeres es un espacio para hacer libremente, sin restricciones.

En el taller el niño hace sin necesidad de intermediarios.

Más allá de la diversidad de aspectos que se enfocan en relación con los talleres, en-
tendemos que esta información, en general, opera solo en un nivel descriptivo, lo que
resulta poco orientador para aquellos que se inician en la coordinación de un taller de
títeres. Además, si este proceso se desarrolla en una escuela, adquiere características
particulares. En este caso, es preciso también conocer ciertas nociones relacionadas
con la enseñanza y el aprendizaje que subyacen en el taller.

Por esto, a continuación expondremos una serie de supuestos teóricos referidos
al proceso de enseñanza y aprendizaje que sustentan nuestra propuesta de TTT. Tales
supuestos integran aportes de la teoría socio-histórica, iniciada por Lev Vygotsky y no-
ciones propuestas por Jerome Bruner y por Barbara Rogoff.

D

1 El desarrollo y el aprendizaje son procesos basados en la interacción social

2 El desarrollo cognitivo es mediado por instrumentos

3 El aprendizaje promueve el proceso de desarrollo

4 El desarrollo cognitivo es universal y particular

5 Los modelos de aprendizaje varían según el contexto socio-cultural

68 CAPÍTULO 4
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1 Vygotsky define la internalización como un proceso de reconstrucción interna de una operación interna.

El aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un proceso, mediante el

cual los niños acceden a la vida intelectual de aquellos que lo rodean. (Lev Vygotsky, 1988)

De acuerdo con Vygotsky (1988), el desarrollo y el aprendizaje están interrela-
cionados desde el nacimiento del niño. Ambos procesos se sustentan en la interacción
entre el niño y su familia u otros agentes de socialización. En efecto, para desarrollar
ciertas habilidades es preciso que el niño las aprenda en interacción con otros: adul-
tos o pares expertos.

El desarrollo del pensamiento implica, pues, una construcción conjunta que se
basa en un proceso de internalización (Lev Vygotsky, 1964, 1988)1. Este proceso se ini-
cia a partir de una actividad externa, realizada con otros, que en el curso del proceso
se transforma en actividad interna, mental.

En el desarrollo cultural del niño, toda función aparece dos veces: primero, a nivel so-

cial, y más tarde, a nivel individual; primero, entre personas (interpsicológica), y des-

pués, en el interior del propio niño (intrapsicológica). (Lev Vygotsky, 1988:94)

El desarrollo del lenguaje es uno de los ejemplos más relevantes del curso de
ese proceso de internalización desde lo social a lo individual2.

El desarrollo cognitivo es mediado por instrumentos

El desarrollo del pensamiento se produce en la interacción del niño no solo con
otros miembros de su grupo social sino también con diversos instrumentos culturales.

Dependiendo de la cultura y de otras convenciones sociales dominantes, los niños tienen

distintos grados de contacto social con las personas, cada una de las cuales ejercerá sobre

ellos algún impacto. Además, otros agentes de socialización, como la televisión, formarán

parte de la vida del niño y, si bien el grado de implicación activa del niño es menor, se ha-

ce inevitable alguna influencia (véase, por ejemplo, Greenfield, 1984). Los niños pueden te-

ner además oportunidades de interactuar con personas que no ven directamente –pue-

den hablar por teléfono o con compañeros imaginarios, o enviar tarjetas de Navidad– o

con participantes “ficticios”, como ositos de peluche, muñecas o mascotas que carezcan

de capacidades lingüísticas. Existen, pues, numerosas ocasiones en las cuales los niños se

implican en interacciones sociales activas que son fundamentales para el desarrollo de las

capacidades lingüísticas y cognitivas y del conocimiento. (Alison Garton, 1994:22)

El desarrollo y el aprendizaje son procesos basados en la interacción social
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Todos los niños se desarrollan en grupos sociales que resuelven diversidad de pro-
blemas mediante el uso de tecnologías como los sistemas lingüísticos, los sistemas nu-
méricos, etc. (B. Rogoff, 1993). Las distintas tecnologías tienen soportes materiales es-
pecíficos, como una lapicera y un papel o bien una computadora, en el caso de la escri-
tura. Ahora bien, estas tecnologías requieren no solo el uso de diferentes recursos o so-
portes sino también el desarrollo de habilidades particulares. De acuerdo con Rogoff,
“Las peculiaridades de cada tecnología son inseparables de los procesos cognitivos de
quienes usan los sistemas” (pág. 82).

De esta manera, el hecho de que un grupo social emplee determinada tecnología
(por ejemplo, un sistema de escritura, un sistema de riego, un sistema de conservación
de alimentos) revela el desarrollo de una gama de conocimientos y de destrezas que
son necesarias para su uso. Así, el dominio de instrumentos y tecnologías está estrecha-
mente relacionado con el desarrollo del pensamiento.

El aprendizaje promueve el proceso de desarrollo

El aprendizaje promueve el proceso de desarrollo

El proceso evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje; esta secuencia es la que se 

convierte en la Zona de Desarrollo Próximo. (Lev Vygotsky, 1988)

Distintas teorías han estudiado la relación entre desarrollo y aprendizaje. Desde
la perspectiva socio-histórica se sostiene que uno y otro proceso están interrelaciona-
dos y que conforman una unidad.

Nuestra hipótesis establece la unidad, no la identidad, de los procesos de aprendizaje y

los procesos de desarrollo interno. Ello presupone que los unos se convierten en los 

otros. (Lev Vygotsky, 1988:139)

De acuerdo con esta perspectiva teórica, el aprendizaje precede y promue-
ve el desarrollo interno. Sin duda, esta postura se opone a las teorías que sostie-
nen que es el desarrollo el que permite el aprendizaje. 

Por el contrario, Lev Vygotsky (1988) sostiene que para que un niño madu-
re determinadas funciones, es preciso que las aprenda en interacción con otros. 

¿Cómo explica este investigador la relación entre aprendizaje y desarrollo?
En primer término, Vygotsky identifica dos niveles de desarrollo: un nivel

evolutivo real y un nivel evolutivo potencial. El primero de ellos se determina

2 En el capítulo III se desarrolla este tema de manera más detallada.
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a partir de las actividades que un niño puede realizar de manera independien-
te, sin ayuda de otro. Esto indica que en ese niño se ha dado un desarrollo efec-
tivo de las funciones mentales requeridas para llevar a cabo esa actividad.
Mientras que el nivel potencial es determinado por la capacidad de resolver
una tarea con la guía de un experto, esto es, de alguien que ya domina la tarea.

Vygotsky reconoce entre ambos niveles evolutivos una “zona”  donde ubi-
ca esas funciones que, si bien no han madurado, se encuentran en un proceso
de maduración. Esa zona, que existe entre el nivel de desarrollo real y el nivel
de desarrollo potencial, Vygotsky la llamó “Zona de Desarrollo Próximo”
(ZDP).

Por ejemplo, el hecho de que un niño pueda renarrar un cuento de mane-
ra cohesiva y precisa es indicador de que esta habilidad forma parte de su de-
sarrollo real. Ahora bien, si ese niño pudiera recuperar un cuento de manera co-
hesiva y completa solo con la ayuda de un adulto, diríamos que este conoci-
miento se encuentra en su ZDP. En este sentido, la calidad de la interacción con
el adulto incidirá en las posibilidades de que ese niño desarrolle de manera efi-
caz las competencias discursivas necesarias para renarrar un cuento.

Por ello, para que haya aprendizaje no solo es preciso que los diferentes co-
nocimientos se encuentren en la ZDP del niño, sino también que un adulto exper-
to en tales conocimientos lo asista y lo guíe de manera adecuada para que pueda
resolver una tarea. 

En efecto, en un proceso de aprendizaje es preciso que opere un sistema
de apoyo, que Jerome Bruner (1988) denominó andamiaje. Este sistema es pro-
porcionado por el mundo social, es decir, una persona más competente ayuda
al niño a atravesar la ZDP para lograr el dominio de ciertos conocimientos y ha-
bilidades.

Básicamente, un sistema de andamiaje consiste en una interacción entre un novato y un

experto en una tarea que se considera objeto de aprendizaje, ya sea en un contexto for-

mal o informal. La finalidad de la interacción es que el novato se apropie progresiva-

mente del saber experto. Inicialmente, el experto se encuentra a cargo de la ejecución

total de la tarea y el novato participa solo en aspectos parciales. A medida que va do-

minando estos aspectos, se le delegan gradualmente más responsabilidades, lo que

equivale, metafóricamente, a desmontar en forma progresiva el andamio. /…/ El adul-

to funciona como modelo y organizador de las conductas prácticas y verbales del niño

hasta que este alcance el control de las acciones. Es decir, la tarea debe ejecutarse “con

andamio” solo en forma temporal, ya que su objetivo es llevar a la autonomía. (Adriana

Silvestri, 2002:53)
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El desarrollo cognitivo es universal y particular

El desarrollo del pensamiento se genera en la interacción con distintos agentes
sociales, en consecuencia, presentará características universales y rasgos específicos,
que varían según los estilos de socialización y las herramientas empleadas por cada cul-
tura.

Así, por ejemplo, tanto un niño que vive en zonas rurales como otro que vive en
la ciudad tendrán las mismas posibilidades de desarrollo cognitivo. Tanto uno como el
otro podrán:

Ahora bien, además de compartir capacidades universales, uno y otro desarrollan
capacidades diferentes, condicionadas por su cultura de origen. Por ejemplo, un niño
que vive en el campo sabrá cómo ordeñar una cabra: qué acciones llevar a cabo y qué
precauciones tener para hacerlo. Mientras que un niño que vive en la ciudad sabrá có-
mo obtener la leche para su desayuno: qué acciones realizar para conseguir una caja o
un sachet, cómo conservar la leche, etc.

Aun cuando  el propósito de cada acción sea semejante, varían los modos de  ob-
tener los resultados en uno y en otro caso. También varían el grado de participación en
cada tarea y los conocimientos y recursos requeridos para desarrollar una y otra activi-
dad (ordeñar / comprar leche).

Los modelos de aprendizaje varían según el contexto socio-cultural

El hecho de que el desarrollo sea un proceso mediado por la interacción con
otras personas o con determinados instrumentos culturales define que la dirección del
desarrollo esté encausada tanto por capacidades universales (por ejemplo, aquellas re-
lacionadas con la adquisición del lenguaje) como por rasgos específicos, propios de ca-
da cultura (por ejemplo, el modo de organizar una narración en una comunidad ágrafa).

Construir representaciones mentales, conocimientos sobre sus experiencias, las
situaciones, los objetos, las personas, las acciones y las relaciones.

Guardar y recuperar la información cuando necesitan usarla con el objeto de
comprender lo que sucede y reconocerlo como parte de su experiencia.

Establecer relaciones entre las representaciones que ya poseen y las nuevas
experiencias, ampliando así sus conocimientos.

Operar con sus representaciones mentales o conocimientos y crear, a partir de sus
propias intenciones, una nueva situación o un cambio en el que están experimentando.

(A.M. Borzone y otros, en prensa)
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3 Cfr. Ana Borzone de Manrique y Celia Rosemberg (2000 b) .

De esta manera, las variaciones en el desarrollo del pensamiento se fundan en la
diversidad de contextos socio-culturales. A su vez, en cada contexto se promueven es-
tilos de enseñanza particulares, que en algunas circunstancias pueden establecer rela-
ciones de contacto con otros estilos. Tal es el caso de los niños de ámbitos rurales que
estudian en la escuela. Mientras el hogar promueve estilos de aprendizaje estrecha-
mente relacionados con actividades productivas y culturales significativas para la co-
munidad, la escuela propone estilos de aprendizaje más alejados del contexto. Esto es
esperable y no es problemático si se prevé un proceso de transición entre los conoci-
mientos y los estilos de aprendizaje propios de cada institución (hogar / escuela). 

¿En qué varían uno y otro modelo de enseñanza?
En términos generales, la escuela promueve el aprendizaje a partir de informa-

ción verbal, en situaciones de intercambio donde el niño pocas veces conoce el pro-
pósito de la tarea que realiza. Por el contrario, el estilo de aprendizaje en el hogar, aun
cuando haya instrucciones verbales, se basa principalmente en medios no verbales, co-
mo la observación, la imitación y el juego3. Además estos aprendizajes tienen para los
niños un propósito conocido: tejer un canasto, hacer una tortilla u obtener verduras.
Propósito que normalmente se consigue a partir de una tarea realizada con otros
miembros de la familia, algunos de los cuales ayudan al niño para que haga parte de la
actividad global.

Este tipo de proceso fundado en el aprendizaje asistido, a partir de la realización
de una actividad conjunta, es denominado por Barbara Rogoff (1993) proceso de par-
ticipación guiada.

La participación guiada implica al niño y a sus cuidadores o compañeros en dos tipos de

procesos de colaboración: a) la construcción de puentes, desde un nivel de compren-

sión y destreza que el niño muestra en un momento dado, para alcanzar otros nuevos;

b) la organización y estructuración de la participación infantil en determinadas activi-

dades, incluyendo cambios en la responsabilidad que el niño asume a través del desa-

rrollo. Los niños utilizan como guía recursos sociales –tanto el apoyo como los retos

que les plantean los otros– al desempeñar papeles cada vez más especializados en las

actividades de su comunidad. (B. Rogoff, 1993:31)

Como ejemplo, veamos una situación de aprendizaje de tejido con dos agujas.
Antes de una situación de enseñanza explícita, es frecuente que una niña observe a al-
gún familiar que realiza esta actividad en el hogar. Con esto, ella  tiene una perspecti-
va general del proceso de tejido. Sin embargo, para enseñarle, en primer lugar, la ma-
dre le explica alguna información básica: cómo sostener las agujas, cómo tomar la la-
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na y realizar las lazadas. En segundo lugar, es probable que la madre coloque los puntos
en una de las agujas para que su hija practique un punto simple.

Hasta esta instancia de la actividad ya se pueden advertir distintas acciones
propias de un proceso de participación guiada. Este proceso puede haberse iniciado
de manera implícita; no obstante, cuando la madre guía de manera explícita a su hi-
ja, está construyendo puentes entre las habilidades que su hija ya ha desarrollado y
nuevas destrezas que la actividad de tejer requiere. También organiza y estructura la
participación de la niña: como entiende que el inicio del tejido ofrece alguna dificul-
tad, al principio lo realiza la madre. Luego continuará su hija practicando lazadas,
guiada por indicaciones verbales de su madre o bien por la observación de sus movi-
mientos.

La realización de esta o de otras actividades promueve el desarrollo de habili-
dades específicas, que podrán ser empleadas para actividades similares. Para apren-
der tales destrezas la niña ha realizado una actividad particular en interacción con un
adulto competente: en un proceso de participación guiada.

Estos supuestos, que  delinean una perspectiva educativa particular donde se
inscribe el TTT, consideran al alumno, a aquel que transita una situación de aprendi-
zaje, como un sujeto activo, que es guiado por otra persona más competente. A su
vez, el alumno condiciona el curso de ese acompañamiento a partir de su propio de-
sempeño y su particular demanda de guía.

También es particular la noción de “maestro/a”: Su función es sumamente re-
levante porque apoya al niño en su proceso de aprendizaje. Esto no solo supone una
formación consistente en los conocimientos y destrezas que promueve sino también
en la metodología que emplea y en su estilo de motivación para la tarea.

De hecho, en este proceso bidireccional niño y adulto son protagonistas. En tal
sentido, podemos afirmar que no solo el alumno aprende, el docente también desa-
rrolla un proceso de aprendizaje particular, diferente, en las situaciones en que apo-
ya al niño para que resuelva una tarea.

El taller de títeres como metodología apropiada para
el proceso de enseñanza y de aprendizaje

De acuerdo con nuestra perspectiva, el TTT es una herramienta que promueve el
aprendizaje de diferentes conocimientos y habilidades a partir de situaciones de inte-
racción social. En tanto entendemos el taller como una práctica guiada, su proceso in-
volucra un adulto competente y un grupo de “aprendices”4. En tal sentido, el taller de-

4 B. Rogoff (1993) emplea el término aprendiz para referir el carácter activo de aquel que aprende mediante su partici-
pación en una práctica valorada en su contexto socio-cultural.
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viene una situación de comunicación que permite a los niños desarrollar conocimien-
tos y destrezas relacionados con la construcción de una obra de títeres. 

Por ejemplo, algunos niños suelen inventar, para una historia, acciones que ocu-
rren en distintos espacios. Esto es posible en un texto escrito, pero es muy dificulto-
so para representar con títeres. Por lo tanto, es preciso que el coordinador anticipe o
haga notar estas restricciones propias del género para evitar problemas posteriores. 

Normalmente es muy difícil que un niño que se inicia en un proceso de taller de
títeres pueda prever estos aspectos. Sin embargo, una vez señaladas y corregidas en el
curso de la tarea, estas restricciones serán aprendidas. Estos y otros conocimientos se-
rán activados no solo cuando construyan el argumento de una nueva obra sino tam-
bién cuando escuchen los argumentos de sus compañeros; de esta manera, podrán
evaluar el carácter representable de una historia.

Por otra parte, este teatro de títeres representa una tecnología particular y, co-
mo tal, puede mediar en procesos de aprendizaje. El taller de títeres es una práctica
artística que:
a) Ocurre en entornos culturales diversos.
b)  Tiene una historia propia dentro de las manifestaciones culturales del ser humano.
c)  Requiere recursos materiales particulares. 
d)  Requiere una variada gama de habilidades (de distinto grado de complejidad).
e)  Puede promover habilidades cada vez más complejas.
f) Tiene distintos propósitos.

El teatro de títeres es una herramienta que presenta rasgos generales, comparti-
dos por distintas culturas (como el hecho de que un objeto represente un personaje),
y otros que son específicos de cada región, época o grupo social donde se desarrolle
(por ejemplo, los tipos de muñecos y las técnicas de manipulación). Esta característi-
ca hace del títere una práctica que puede ser adoptada en distintos contextos socio-
culturales.

Cuando esta tecnología es empleada en ámbitos escolares, puede ser muy útil
para asistir en distintas instancias de aprendizaje formal. Pues, si bien en el transcurso
del TTT algunos aprendizajes se darán de manera ocasional, lo aconsejable es que el
docente coordinador pueda prever y planificar situaciones de enseñanza explícita,
que operen en la ZDP de sus alumnos. De esta manera, podrá promover el desarrollo
efectivo de diversas habilidades. Por ejemplo, en las primeras fases del taller de títe-
res (taller de narrativa), el coordinador guía el desarrollo de las capacidades discursi-
vas necesarias para construir el argumento de una historia de manera completa y co-
hesiva.

Así, para que el coordinador proporcione un sistema de apoyo o andamiaje ade-
cuado es preciso que sea consciente de los objetivos propuestos. Esto le permitirá

a.
b.
c.
d.
e.
f.
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promover situaciones de aprendizaje a partir de interacciones contingentes. El siguien-
te ejemplo pone de manifiesto algunos aspectos de la función del coordinador.

En este ejemplo la maestra interviene en la construcción del guión para que las
alumnas aporten algún grado de intriga, o bien, mayor precisión sobre algunos hechos.
También las ayuda para que las niñas definan intencionalidades y la expresión de senti-
mientos de los personajes. Esta información da mayor grado de explicitación a la histo-
ria y permite construir con mayor realismo una situación basada en experiencias vivi-
das. Finalmente, la maestra propone una reconstrucción parcial de la conversación en-
tre los personajes para facilitar la integración de la información producida hasta el mo-
mento, lo que servirá de apoyo para continuar elaborando el guión dramático.

Hasta aquí hemos atendido una serie de razones que nos permiten entender el
TTT como una herramienta adecuada dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje.
Ahora bien, si consideramos aspectos relacionados con el aspecto socio-cultural don-
de hemos propuesto actividades de taller, podremos reconocer otras dimensiones que
hacen de esta práctica una tecnología particularmente apropiada para ámbitos rurales.

En páginas anteriores revisamos conceptos referidos a la diversidad de estilos de
aprendizaje, de acuerdo con el entorno socio-cultural. En las comunidades rurales, por
ejemplo, los niños aprenden, mediante un proceso de participación guiada, los conoci-
mientos y las destrezas necesarios para desempeñarse en su medio social y cultural. Co-
mo vimos, estas vías de acceso al conocimiento difieren de los modelos de la escuela.
En verdad, además de ser diferentes, ambos estilos se encuentran en una tensión que
obstaculiza el desarrollo efectivo del proceso de aprendizaje.

Tres niñas de primer grado (Belén, Zulma y Débora) están creando, en grupo, los parlamentos de
sus personajes. La maestra guía esta tarea.
Z: A ella entonces la pica un alacrán.
M: Entonces, ¿cómo lo dicen?

Z: Hija, ¿qué te ha pasado?
B: Me ha picado un alacrán.
Z: Entonces tenemos que ver al doctor.

M: A ver, chicas, ¿todos los alacranes son venenosos?
D: Los negros son malos.
M: Entonces, la madre puede preguntarle a la nena de qué color era el alacrán.

Z: ¿De qué color era el alacrán?
B: Negro.

M: ¿Qué dirá la mamá al escuchar esto? ¿Cómo se sentirá?
D: Y… Se asusta. Y dice de ir al doctor, a Deán Funes. Pero no tiene cómo ir.
M: Bueno. Repasemos toda la conversación hasta acá.
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Para salvar esa ruptura entre ambos estilos de aprendizaje es preciso favorecer
una instancia de transición entre estos modos de acceso al conocimiento. Una asigna-
tura pendiente de la educación en zonas rurales es la búsqueda de dispositivos o he-
rramientas que promuevan esa continuidad. 

En este sentido, entendemos que el TTT realiza un aporte significativo porque es
una tecnología que puede integrar tanto conocimientos simples como otros muy
complejos. Además, puede operar como puente entre el estilo de aprendizaje del ho-
gar y el estilo de aprendizaje de la escuela porque es una práctica que comparte cier-
tos aspectos con las actividades productivas que los niños aprenden en la casa y otros
componentes, relacionados con los contenidos del currículo escolar.

¿Qué aspectos comparte el teatro de títeres con las actividades productivas de
las comunidades rurales? ¿Qué contenidos curriculares puede promover el TTT?

En las comunidades rurales, los niños participan activamente en diversas tareas
que desarrolla la familia: cría de animales, tejido de objetos, recolección de hierbas,
producción de huertas, etc.

De acuerdo con A. Gallegos (2001), en cualquier actividad que integra la partici-
pación de una persona en relación con la naturaleza y la sociedad, hay ciertos compo-
nentes básicos: en un medio natural se encuentran recursos u objetos que el ser hu-
mano emplea para elaborar otros objetos. En esa elaboración, el hombre se vale de su
saber-hacer, llamado técnica, que permite modificar o construir un producto con de-
terminado fin, que tiene siempre formas sociales (comunicación, bienestar, etc.).

Medio natural, recursos, técnica y fin son los componentes constantes en dife-
rentes actividades productivas. Sin duda, estos también son elementos observables en
un taller de títeres. Por ejemplo, del entorno se obtienen los recursos para la elabora-
ción de los muñecos (telas, lanas y, para la masa maché, papel, vinagre, harina, etc.). Es-
ta producción requiere una técnica particular: un proceso que está organizado en dis-
tintos pasos (caracterización de los títeres personajes, preparación de la masa maché,
elaboración de la cabeza del títere, etc.) y que demanda un trabajo conjunto. A su vez,
el producto resultante de todo el proceso de taller, la obra de títeres, puede tener dis-
tintos fines: comunicar, entretener en eventos escolares, etc.

Si bien hay recursos y técnicas específicas, propias del teatro de títeres (de guan-
te, en nuestra propuesta), hay ciertos componentes que varían según el entorno don-
de se produzca la obra. De este modo, en las diferentes fases del TTT (fase narrativa,
fase plástica, etc.) los niños realizan aportes particulares, en un proceso de imitación,
apropiación y creación.

Además de estos aspectos que comparte el TTT con las prácticas productivas, es
posible identificar otros rasgos, que sintetizamos de la siguiente manera:
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Ambos integran destrezas motrices, visuales, lingüísticas y discursivas.
Requieren y promueven el desarrollo de funciones cognitivas, como la atención y la

memoria.
Requieren organización de la tarea: coordinación del trabajo grupal y desarrollo de la

tarea en fases.
No exigen un conocimiento metarreflexivo.

Tanto las actividades que los niños llevan a cabo en el hogar como las tareas del
TTT integran conocimientos diversos y promueven aprendizajes que no se limitan a la
interacción verbal. A partir de ellos, el docente coordinador de un taller podrá movili-
zar el desarrollo de habilidades más complejas.

La realización de una obra de títeres en un contexto escolar requiere de conoci-
mientos básicos. En ámbitos urbanos, normalmente los niños están habituados a interac-
tuar con títeres en diferentes eventos. En zonas rurales, por el contrario, esto no es muy
frecuente. En muchas de las comunidades donde hemos llevado a cabo procesos de TTT,
los niños nunca habían visto una función de títeres. De hecho, en cada experiencia, en
instancias preliminares del taller, nosotros realizamos una obra de nuestro repertorio
(adecuada al medio donde actuamos) que, además de la función propia de un espectá-
culo, oficia de modelo en los términos en que proponemos las obras titiritescas.

Ahora bien, con conocimientos básicos los niños pueden construir y representar
una obra. Sin embargo, el propósito en la escuela no se limita a crear situaciones lúdi-
cas sino que se orienta al desarrollo de diferentes competencias. En ese sentido, el ta-
ller de títeres, en tanto práctica que integra distintas habilidades, puede promover el
desarrollo de diferentes destrezas, de acuerdo con la edad y los conocimientos que los
niños ya hayan aprendido (que integren un nivel de desarrollo efectivo, según Vygotsky)
y los que puedan aprender, esto es, que se encuentren en su ZDP.

De esta manera, cuando un niño inventa una historia para títeres, esa actividad es-
tá regulada por ciertas restricciones que demandan un texto claro, cohesivo, completo,
que pueda comunicar sin ambigüedades y una historia que pueda ser representada con
títeres. Ambas restricciones exigirán el dominio de conocimientos más formales propios
del género narrativo y del género teatral (o dramático), cuyo aprendizaje promoverá el
docente coordinador en situaciones de enseñanza explícita en el aula. Así, los conoci-
mientos formales, como los relacionados con el esquema narrativo, los procedimientos
de cohesión, etc., integran situaciones de aprendizaje significativas para los niños.

Por otra parte, en el hogar los niños están habituados a aprender haciendo, con
un adulto que conoce la tarea y que tiene experiencia en ella. Sin embargo, en general,
muchos aspectos de este conocimiento no se hacen conscientes o no se pueden verba-
lizar de manera precisa. En el aula, es necesario que el docente apoye al niño para que,
además de resolver la tarea, pueda explicar qué ha realizado y cómo lo ha hecho. Esto
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contribuye al desarrollo lingüístico y cognitivo de los niños.
De esta manera, el coordinador de un TTT parte de conocimientos aprendidos en

el contexto de origen y tiende puentes hacia conocimientos más descontextualizados.
¿Qué conocimientos pueden ser abordados a lo largo de un proceso de TTT?
A continuación proporcionamos una gama de contenidos previstos por las pro-

puestas curriculares. De esta serie cada maestro/a seleccionará algunos contenidos y
agregará otros de acuerdo con las potencialidades de su grupo de alumnos.

Construcción
y

representación
de una obra
de títeres

Texto narrativo: el cuento
Elaboración del

argumento inicial
de la obra

o genotexto

Esquema narrativo

Conectores de la narración
Procedimientos de cohesión

Nociones de personaje,
lugar, espacio, orden

Sonidos del entorno
natural y social

Tempo: tranquilo, rápido,
alegre, lento

taller de
narrativa

Taller de teatro de títeres

Nociones sobre forma

Construcción del
muñeco y de la

escenografía La proporción
Simetría y asimetría

El color: mezcla de colores
primarios. Variaciones de
color

taller de
plástica

Elaboración del
guión teatral

Manipulación de
los títeres

Producción de
efectos especiales

Teatro y representación

Nociones de expresión
corporal: movimiento de las
distintas partes del cuerpo;
ubicación, dirección y
orientación; objeto y acción

Texto teatral. Personaje,
diálogo, conflicto teatral,
acotación

taller de
arte

dramático

Como se podrá advertir en el cuadro, los contenidos que pueden ser estudiados
en relación con el TTT integran conocimientos de distintas asignaturas: lengua (taller
de narrativa y taller de arte dramático), plástica, teatro, música y expresión corporal
(taller de arte dramático).

De este modo, el proceso de construcción de la obra de títeres hace posible un
nexo entre conocimientos desarrollados (en el medio, con la familia y en la escuela) y
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conocimientos potenciales promovidos por la escuela. 
En resumen, luego de los conceptos desarrollados en este capítulo, entendemos

que la noción de taller de títeres  ha revelado otras aristas, que permiten entender por
qué esta práctica artística puede convertirse en una herramienta adecuada para el
aprendizaje y por qué es particularmente apropiada para zonas rurales.

Observemos que en estas páginas hemos insistido en el TTT como una práctica
que implica al mismo tiempo: posibilidad de hacer y restricciones, conocimientos pro-
pios y conocimientos nuevos, niños que hacen y aprenden junto con docentes que
guían, enseñan y también aprenden.

A continuación revisaremos nociones relacionadas con el TTT como proceso grupal.

Lo grupal en el taller

Dado que la metodología de taller supone esencialmente un abordaje grupal de
la tarea, en el proceso de TTT cobra especial relevancia la conformación de los grupos
y su dinámica de trabajo.

Ahora bien, el hecho de que un conjunto de personas estén reunidas en un mis-
mo espacio y tiempo no significa necesariamente que se trate de un grupo. De todos
modos, tal como reconocen A. M. Del Cueto y Ana M. Fernández: “Dados un tiempo, un
espacio, un número de personas y algún objetivo común, se crean las condiciones de
posibilidad para que un agrupamiento se constituya en grupo”5.

Estas consideraciones básicas nos permitirán aproximarnos a la noción de “grupo”
desde la perspectiva de la psicología social. Para ello, atendamos las siguientes situaciones:

5 A. M. Del Cueto y Ana M. Fernández (1985), en M. Souto (1998:55)

situación “A”

“A”
La maestra escribe en el pizarrón: "Género dramático. La obra de títeres" 
Luego se dirige a sus alumnos: 
- ¿Recuerdan que en la clase pasada vimos qué era un conflicto?
- Sí -responden a coro los niños 
- A ver, José, ¿qué definición daba el diccionario? 
- Conflicto: Colisión u oposición de intereses, derechos, pretensiones,  etc. 
- Entonces, conflicto es un choque de intereses, ¿no? 

Bien, ahora que sabemos qué es un conflicto podremos reconocerlo en un cuento.
Además responderán a distintas preguntas sobre los títeres.
La maestra pide que se formen grupos de cuatro alumnos para contestar una guía
por escrito. Luego entrega un cuento por grupo y  se sienta a escribir un informe.
En varios grupos los niños delegan la actividad de escritura en aquel que tiene
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A”

mejor letra. En los grupos, uno de los alumnos lee las preguntas y le dicta las
respuestas a otro. Los otros dos alumnos se limitan a copiar o conversan sobre
temas varios.
Cuando han completado la guía, escriben los nombres de los cuatro integrantes
del grupo y entregan el trabajo. La maestra lo traerá corregido para la próxima
clase.

situación “B”

“B”

La maestra interactúa con sus alumnos:
- ¿Recuerdan el cuento que leímos la clase pasada? 
- Sí, el del zorro y el quirquincho.
- Bien . ¿Qué problema o conflicto había entre los personajes? 
- El zorro no quería trabajar para comer y entonces lo engañó al quirquincho.
- Así como estos personajes tenían estos conflictos, ¿qué problemas solemos
tener nosotros en casa, en la escuela, entre hermanos, entre compañeros o con
algún animal? 
- Entre un chico y su burro.
La maestra guía al niño para que desarrolle el conflicto entre ambos personajes.
Los niños proponen otros ejemplos de conflictos cotidianos. Luego, la maestra
pide que formen grupos libremente de 3 ó 4 integrantes y que cada uno pro-
ponga nuevos conflictos. Estos serán anotados. Luego los niños seleccionarán
uno para armar una historia a partir de él.
Los niños participan con entusiasmo. La maestra recorre los diferentes grupos
atendiendo la participación de cada miembro. En uno de ellos se detiene y
escucha la conversación.
J: Para mí la víbora lo pica al caballo y ahí nomás se muere.
A: No, justo cuando lo va a picar aparece el dueño y le da un palazo a la víbora.
Un tercer niño permanece en silencio. La maestra se dirige a él.
M: A ver, Ernesto, ¿qué es mejor: que la víbora lo muerda al caballo o que el
dueño pueda golpearla antes? 
E: Que le grite a la víbora y la víbora se escape.
M: Ah, qué bien . Esa es una buena idea. ¿Qué puede ocurrir después?

Una vez que los niños terminan de escribir sus historias, las leen en el grupo  y
les cambian algunas partes.
Finalmente, el grupo lee a sus compañeros el argumento para su obra de títeres.
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Como se advierte claramente, ambas situaciones remiten a diferentes modos de
promover la metodología grupal en un taller de títeres escolar. En el primer caso sub-
yace una idea de grupo como mero agrupamiento de sujetos. Por ello, la tarea no es asu-
mida en conjunto sino en términos individuales. Por el contrario, en el segundo caso, los
miembros de cada grupo participan activamente, entre otros motivos, porque la tarea
es propuesta para un conjunto de sujetos que están interesados en participar en ella.

Sin dudas, la diferencia en el trabajo conjunto que se da en una y en otra situación
está relacionada con el rol del maestro en ese proceso de construcción grupal. Así, en
el primer caso, la maestra da por supuesto que el trabajo en grupo está garantizado por
la simple agrupación de niños. En este sentido, el grupo es entendido como algo dado,
para lo cual no es preciso intervenir. Por el contrario, en la situación B la maestra pro-
mueve la participación de los miembros dentro de cada grupo y la socialización de sus
resultados en el grupo clase. De esta manera, la maestra tiene una participación activa
en la dinámica de trabajo del grupo. Con ello propicia un proceso de construcción con-
junta del conocimiento para la cual es preciso que el adulto asista a los niños tanto en
la aproximación al conocimiento como en el desarrollo del proceso grupal.

En virtud de que esta propuesta de TTT está dirigida a maestros, en particular a
maestros rurales, interesa analizar y debatir en torno al lugar del taller como metodo-
logía de aprendizaje. 

En primer lugar, enunciaremos algunos interrogantes que permitirán una aproxi-
mación al fenómeno del taller en la escuela y al sentido de lo grupal: ¿Existen grupos
en el  aula? ¿Qué lugar ocupa y qué posibilidades de desarrollo tiene lo grupal en la es-
cuela? ¿Cuál es el sentido de trabajo grupal en una propuesta con títeres? ¿Qué papel
juega el maestro dentro de los procesos grupales?

Para avanzar en torno a estos interrogantes partiremos de la noción de “grupo”
desde la perspectiva de Enrique Pichon Rivière.

E. Pichon Rivière caracteriza al grupo como “un conjunto restringido de personas que li-

gadas por constantes de tiempo y espacio y articuladas por su mutua representación in-

terna se propone, en forma implícita o explícita, una tarea que se constituye en su finali-

dad, interactuando a través de complejos mecanismos de asunción y adjudicación de ro-

les”. (Ana P. de Quiroga, 1997:78)

En primer término, E. Pichon Rivière define al “grupo” como un conjunto restrin-
gido de personas ligadas por constantes de tiempo y espacio. Este primer rasgo hace
referencia a la condición de posibilidad, de devenir o constituirse en grupo que todo
colectivo humano tiene. En otras palabras, el encuentro entre distintos sujetos en un
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tiempo y espacio abre la posibilidad de que se desarrolle un grupo. En consecuencia,
esta posibilidad también está presente en la escuela, pues los niños y su maestro com-
parten de manera regular un espacio: el aula. 

Sin embargo, esta condición es necesaria pero no suficiente, pues un grupo co-
mienza a funcionar como tal a partir de la creación de espacios de interacción que se
organizan en función de una red de relaciones reales e imaginarias donde se propi-
cian eficazmente tanto la producción de expectativas mutuas como los sentimien-
tos de pertenencia y la integración grupal.

Los grupos pueden desarrollar estas características en tanto cada sujeto se ar-
ticula con el otro a partir de lo que se da en llamar la mutua representación interna.
Esto es, todo sujeto transfiere los modos de vincularse que tuvo en su primer grupo,
la familia, a otros grupos que formará posteriormente. Así cada persona tiene una re-
presentación interna de lo que es un grupo y de su funcionamiento. Por su parte, los
otros integrantes poseen sus propias representaciones internas. En otras palabras, el
grupo familiar es la primer representación psíquica y social que el niño tiene sobre lo
que es un grupo. Esta representación se irá transformando a partir de nuevas expe-
riencias grupales, por ejemplo, el grupo de amigos, el grupo de fútbol, el grupo de ve-
cinos. Todas y cada una de estas experiencias implicarán nuevos sentidos y significa-
dos acerca de lo que es un grupo.

Por estas razones podemos decir que cada vez que integramos un grupo, en rea-
lidad llegamos con todos los grupos con los cuales hemos participado a lo largo de
nuestra historia.

El grupo siempre contribuye al desarrollo individual y social del niño, pues en él
el niño aprende a negociar con el otro, potenciando las capacidades, distribuyendo
roles y responsabilidades. El grupo es fundamental para el desarrollo de la personali-
dad, pues el sujeto aprende así a percibirse como persona al tiempo que hace posible
la conformación de un “nosotros”.

Los grupos se estructuran siempre a través de una tarea que se constituye a par-
tir de una necesidad implícita o explícita. Según E. P Rivière (1975), la tarea es un pro-
ceso por el cual los integrantes de un grupo reconocen un camino superando el aisla-
miento individualista, cuestionando las certezas e integrando los aportes de otros in-
tegrantes. Esta tarea es organizante del grupo y en torno a ello se vivencian lo pla-
centero y lo displacentero de los procesos grupales.

En resumen, un proceso grupal se pondrá en marcha en tanto un conjunto de in-
dividuos se reúnan con algún fin o proyecto. La tarea será el proceso mediante el cual
los sujetos lograrán o no satisfacer una necesidad. El proceso grupal es esencialmen-
te dinámico y complejo, por esta razón los procesos pueden avanzar o paralizarse,
crecer o detenerse. 

El coordinador y los miembros del grupo pueden favorecer u obstruir el desa-
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rrollo del grupo, pues en el proceso están siempre presentes las fuerzas que pujan tan-
to hacia lo grupal como hacia lo no grupal. De esta manera, el grupo atraviesa momen-
tos de integración como de tendencia a la desintegración. El resultado del proceso gru-
pal estará fuertemente determinado por el modo en que se resuelva esta contradicción
esencial. Esta es, quizás, una de las principales razones por las cuales algunos grupos no
trascienden el mero agrupamiento.

El desarrollo de un grupo 

En este punto nos interesa resaltar algunas de las características de los momen-
tos por los que atraviesa la vida de un grupo, pues, el coordinador estará atento al
acompañamiento de este proceso. 

La vida de un grupo siempre evoluciona desde un momento inicial (primer en-
cuentro) hasta un momento final (último encuentro). Según Marta Souto (1998), este de-
sarrollo puede presentar las siguientes características:

Los grupos surgen en contextos sociales más amplios y en momentos históricos de-
terminados, por ello su desarrollo está atravesado por estas dimensiones.

El desarrollo de un grupo está fuertemente marcado por el movimiento y el conflic-
to y no por la linealidad, el mecanicismo o la uniformidad continua. En consecuencia,
diversos conflictos ocupan a los miembros en distintos momentos.

La resolución de los conflictos posibilita la continuación de los procesos.
Los procesos y productos grupales de cada momento quedan incorporados como ele-

mentos y relaciones constitutivas de los siguientes y contribuyen a la resolución de
conflictos futuros.

Los momentos surgen en la vida del grupo desde la iniciación al cierre, pero también
pueden aparecer en períodos más cortos como una reunión, un ciclo o un período.

Más allá de la singularidad y la especificidad que puede adquirir el proceso de un
grupo, es posible reconocer momentos comunes en la evolución de los distintos gru-
pos. Armando Bauleo6 define tres momentos fundamentales: de indiscriminación, de
discriminación y de síntesis.

A)  Momento de indiscriminación  
En este primer momento los integrantes del grupo comienzan a interactuar entre

sí y a relacionarse con la tarea. Los objetivos del grupo aún no son claros: apenas están
enunciados. El hecho de iniciar una experiencia nueva y desconocida suele generar an-
siedades entre los integrantes que provocan un estado de confusión dentro del grupo. 
6 Sus conceptos integran una de las clasificaciones que recupera y desarrolla Marta Souto (1998).

a)
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Entre los miembros priman las acciones individuales: no hay todavía una clara
distribución y asunción de roles. En efecto, esta fase está caracterizada por la tensión
entre individuo y grupo: se encuentran las distintas individualidades, los distintos mo-
delos de grupo que cada uno ha aprendido en experiencias previas y que porta a su
nuevo grupo.

En diversos procesos de TTT en escuelas rurales hemos podido observar que, en
este primer momento de trabajo, es común que algunos grupos se desintegren. Esto
no constituye un escollo si los participantes logran reubicarse en otros elencos sin
que exceda el número de integrantes. Además, es necesario que el nuevo grupo for-
mado transite por un período de integración. 

Normalmente esta primera instancia de trabajo grupal resulta dificultosa para
los participantes, hecho que es esperable en una fase de pre-tarea. Por ello, es preci-
so que el coordinador conozca y pueda prever esta tendencia a los cambios para evi-
tar responder de manera poco productiva ante las ansiedades de los alumnos, por
ejemplo, con restricciones o determinaciones muy arbitrarias o coercitivas. 

B) Momento de discriminación 
En esta segunda instancia, los integrantes del grupo comienzan a distribuir roles

y funciones. Los objetivos son más claros; se explicita aún más la tarea. Con esto, el
grupo establece un vínculo con la tarea. Así, las interacciones comienzan a ser menos
personales y más grupales. Esto da cuenta de un reconocimiento del otro como aquel
cuyas necesidades están en sintonía con las necesidades propias.

En este momento el grupo puede enfrentar conflictos y superarlos, lo cual im-
plica resolver diferentes contradicciones. También se puede observar que los inte-
grantes requieren menos de la participación del coordinador. 

En el TTT este momento es observable, por ejemplo, cuando los niños han co-
menzado la redacción del guión definitivo, determinando claramente qué personajes
participarán y quién representará a cada uno.

C) Momento de síntesis 
En este momento los grupos experimentan el mayor grado de integración. Esto

se reconoce, por un lado, en la manifestación directa de los afectos, por otro lado, en
el dolor originado en la fantasía de pérdida del grupo. Esta preocupación por el cie-
rre del proceso suele dar origen a situaciones de ansiedad elevada. Por ello, es impor-
tante que el coordinador tenga presente esta realidad y prevea espacios de diálogo y
escucha con el objeto de facilitar la elaboración.

Reconocer este momento en toda su dimensión le permitirá al grupo un buen
cierre desde lo grupal, a la vez que contribuirá a la integración y síntesis de los cono-
cimientos realizados.

b)

c)
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En el cierre del TTT adquiere singular relevancia para este momento del grupo la
realización de un festival de títeres compartido junto con la comunidad; pues, de esta
manera el grupo logrará trascender como tal y capitalizar para sí y para los demás la
magnitud del proceso transitado.

Finalmente, es preciso advertir que de ninguna manera estos tres momentos se
entenderán como un proceso rígido y secuencial. Por el contrario, los grupos siempre
se desarrollan en un movimiento espiralado, es decir, puede que vuelvan a conflictos ya
superados o bien que en algún momento el proceso se interrumpa, pues cada grupo tie-
ne sus peculiaridades.

Con todos los elementos discutidos hasta aquí es preciso que analicemos la rea-
lidad de los grupos en la escuela. Pues esta, en tanto institución, tiende a determinar la
posibilidad de desarrollo de un proceso grupal. En tal carácter la escuela puede posibi-
litar u obstruir su curso.

Veamos ahora algunas de las características de los grupos-clase.

Consideraciones sobre el grupo clase: 

¿Es equiparable un grupo de niños que participa de un TTT en su localidad o  ba-
rrio a través del centro vecinal o club y otro grupo de niños que participa de un TTT es-
colar? ¿Ambos grupos persiguen los mismos objetivos? ¿El sentido de la tarea es el mis-
mo? ¿Acaso los primeros tendrán más libertad para pensar sus historias, mientras que
los segundos tendrán que atenerse al sentido “educativo” de los títeres en la escuela?
¿Las posibilidades de desarrollar un proceso grupal son idénticas?

Veamos en primera instancia qué características tienen los grupos en la escuela.
Marta Souto en su trabajo “Hacia una didáctica de lo grupal” (1998) sostiene que, más
allá de ciertas diferencias en los procesos grupales, existen características de los grupos
clase que pueden encontrarse en la mayoría de estos grupos escolares. Algunas de es-
tas características, según la autora, son las siguientes: 

Es un grupo de trabajo que posee una dinámica propia.
Es un grupo formal que funciona sobre una serie de obligaciones dadas institucio-

nalmente, en virtud de exigencias externas.
Se nuclea en torno a un líder impuesto, formal, que ocupa una posición central

bien diferenciada: maestro o profesor.
Está constituido por miembros seleccionados por criterios externos, como edad,

sexo (a veces), el grado de escolaridad alcanzado, que toman el carácter de impuesto pa-
ra el resto y que, por otro lado, tienden a establecer una homogeneidad entre los miem-
bros alumnos.

Está sometido a la organización curricular vigente que pauta los objetivos, conte-
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nidos y orienta en metodologías de enseñanza y de educación.

Sin embargo, las características del grupo-clase no se agotan en esta serie de im-
posiciones externas. Existen otras posibilidades de desarrollo y o fuerzas que pujan
por constituir otra manifestación de lo grupal en el aula.

Frente a estos caracteres extero-dominantes, surgen otros elementos y tendencias que

tienden a la formación de un grupo informal y de elementos y relaciones diferenciales,

singulares en el seno del grupo artificial /…/ Así, el grupo clase llega a ser formal a la

vez que espontáneo, homogéneo a la vez que heterogéneo. A pesar de las fuerzas ins-

tituidas desde el conjunto de exterioridades enunciadas que fuerzan la constitución de

un grupo tipo, obligado, determinado desde afuera, como grupo institucionalizado, en

su interior, la dinámica surge muchas veces a pesar de o ejerciendo fuerzas contrarias a

las instituidas. Se gesta así un grupo informal en el seno del grupo formal. (Marta Sou-

to, 1998)

En definitiva, tal como señala la autora, existe un estado de agrupamiento en la
mayoría de los grupos-clase. Ahora bien, ¿es posible pensar dispositivos7 grupales que
permitan desarrollar la grupalidad hacia otros niveles; esto es, que reconozcan al gru-
po como un ámbito de comunicación verdadera donde sea posible no solo el apren-
dizaje cognitivo sino también el social y el afectivo? 

En verdad, creemos que sí es posible pensar en dispositivos como el que esta-
mos enunciando. Entendemos que el TTT es un dispositivo que promueve procesos
grupales en tanto:

La producción de una obra de títeres es el resultado de un proceso eminente-
mente grupal: no es posible la construcción dramática desde lo individual. Cada per-
sonaje necesita de otros para expresarse. Este hecho hace que la tarea dentro del TTT
siempre esté fundada en un proceso interaccional cuya característica principal es la
reciprocidad en la acciones, es decir, el otro cobra significatividad. 

Este proceso interaccional se desarrolla hacia el interior del TTT en un doble
sentido.

El contenido de la tarea requiere una resolución intersubjetiva tanto
en el plano real como en el ficticio.

7 Ana Fernández (1990) explica de la siguiente manera la noción foucaultiana de "dispositivo": "Cada uno de los dispos-
itivos crea condiciones para la producción de determinados efectos y no otros; son, en consecuencia, virtualidades
específicas, artificios locales de los que se esperan determinados efectos". [el uso de negrita es nuestro]
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Por un lado, el niño necesita establecer acuerdos e intercambiar ideas con sus
compañeros durante el proceso de producción de la obra (sentido de alteridad y reci-
procidad8). Por otro lado, la historia titiritesca, en tanto producción artística, implica la
“representación simbólica” de un proceso interaccional, más allá de que la historia in-
cluya personajes humanos o animales (simbolización de relaciones recíprocas).

El proceso grupal del TTT contribuye a reconocer ciertos saberes de los niños que
permanecían ocultos; es decir, el proceso se asienta y se desarrolla a partir de los sabe-
res previos, que son promovidos por el dispositivo a partir de la noción de conflicto. Es-
ta función  del dispositivo permite establecer condiciones de comunicación efectiva en
el marco del proceso grupal.

La tarea en el TTT se resuelve con interés y participación. En consecuencia, este
juego grupal, como tantos otros, permite al niño iniciar la elaboración de ciertas nece-
sidades relacionadas con su vida cotidiana, lo cual contribuye a desarrollar la expecta-
tiva en el otro como fuente de satisfacción de tales necesidades. 

Es evidente la relevancia que adquieren los procesos grupales para la producción
de la subjetividad en el niño y, a la vez, para desarrollar experiencias verdaderamente
sociales.

Lo grupal en el aula

Para introducir el tema de lo grupal en el taller, en páginas anteriores, expusimos
dos situaciones de trabajo grupal en el aula. Habiendo desarrollado una serie de con-
ceptos relacionados con el proceso grupal, analizaremos brevemente ambos casos a la
luz de estos aportes.

Como vimos, las dos situaciones representan diferentes modos de promover pro-
cesos grupales en el aula. En la situación A las relaciones interpersonales se plantean
esencialmente entre docente-alumno, mientras que las relaciones alumno-alumno y
alumno-grupo se encuentran desatendidas. Existen momentos de trabajo en pequeños
grupos, pero el planteo general de la clase se encuentra, como ya lo dijimos, centrado
en el maestro.

El dispositivo promueve la construcción de una historia
fundada en saberes compartidos.

La tarea promueve un juego que le permite
al niño elaborar ciertas necesidades.

8 Entendemos por alteridad a aquel proceso psíquico que permite reconocer al otro en la diferencia.
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Por otra parte, los niños no conocen los objetivos ni la definición de la tarea. Es-
tos aspectos son planteados exclusivamente desde el docente. Por esta razón, los ni-
ños demuestran un escaso interés por la tarea que se les propone y resuelven la acti-
vidad de manera mecánica, asumiendo roles estereotipados, con escasa interacción
interpersonal. 

De esta manera, la tarea, en tanto búsqueda de satisfacción de una necesidad
implícita o explícita, no es construida por el grupo. En otras palabras, podemos decir
que la tarea no responde a las necesidades de aprendizaje de los niños, pues es dis-
tante en su sentido y en su significación. Los niños no recuperan sus aprendizajes so-
ciales, afectivos y cognitivos previos.

Por otra parte, se puede observar que no se plantea un espacio para el intercam-
bio y la socialización de lo producido por los diferentes grupos. Aquí el coordinador
se vale de ciertas “técnicas grupales” para trabajar un tema en grupo, dificultando el
desarrollo del proceso grupal. En consecuencia, en este ejemplo, el grupo es aborda-
do como una mera suma de miembros.

Por el contrario, en la situación B se puede reconocer una preocupación por lo
que sucede entre los miembros de cada grupo. La coordinadora, a través de sus inter-
venciones, facilita la integración grupal a la vez que ayuda a resolver la tarea. La inter-
vención de la coordinadora está centrada en los diferentes grupos y en el grupo total.
En este sentido, ella posibilita el desarrollo del proceso grupal basando su estrategia
de intervención esencialmente en los intercambios entre los miembros de cada gru-
po y entre los diferentes grupos.

Otro aspecto relevante es la consideración del contexto cotidiano de los niños
por parte de la coordinadora en tanto promueve una producción grupal que está li-
gada a experiencias cotidianas de los niños.

En síntesis, el grupo es abordado por el coordinador como una unidad en for-
mación, hecho que permite su evolución.

Pautas para guiar la organización de un TTT

Cuando los docentes se encuentran en la tarea de coordinar la dinámica grupal
de un TTT, suelen enfrentarse a una serie de dificultades. Algunas de ellas pueden evi-
tarse si se consideran algunas pautas que orientan la acción:
Es importante que el número de participantes no sea demasiado elevado: alrededor

de 20 ó 25 niños es una cantidad adecuada. Si el número fuese mayor, sería convenien-
te buscar un coordinador auxiliar que colabore con el grupo o bien uno que realice la
misma tarea en forma paralela con otros grupos.
Es imprescindible que el TTT esté organizado en función de distintos elencos. Estos

constarán de tres o cuatro niños cada uno debido a que más integrantes entorpece-
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rían el trabajo detrás del retablo. 
Puede suceder que no todos los niños de un elenco quieran actuar. En ese caso recor-

damos que existen otras tareas relacionadas con la puesta en escena final, como la
puesta musical o ciertos efectos especiales. Cada niño encontrará junto a su grupo el
tiempo necesario para desear actuar y el coordinador tendrá siempre presente esto.

La conformación de los elencos será resuelta por los alumnos. Una selección arbitra-
ria por parte del coordinador puede impulsar la desintegración del elenco a partir de
constantes conflictos. 

El espacio escogido para desarrollar el TTT será cómodo y contará con alguna pileta
cercana para que los niños puedan lavar sus manos luego de las tareas manuales. Tam-
bién el mobiliario puede contribuir para el trabajo grupal.

En cuanto a las edades, es conveniente que en escuelas de plurigrado se trabaje con
dos grupos diferenciados de acuerdo con cada ciclo. El motivo de esta división radica
en que son grupos con distintos intereses y en momentos evolutivos diferentes. Sin em-
bargo, en determinadas instancias los alumnos de mayor edad pueden ayudar a los más
pequeños, en especial, en el momento de la producción de los guiones. 

Recomendamos acordar claramente con el grupo el día y la hora de funcionamiento
del taller. Esto permitirá que los niños puedan prepararse con anticipación para partici-
par en la tarea. Al respecto, dos horas previstas dentro del cronograma semanal serán
suficientes para desarrollar un proceso de cuatro meses, aproximadamente.

La familia puede participar del TTT activamente. En muchos casos, los padres ayudan
a los niños con la elaboración de las historias o con la confección de los trajes. En este
sentido, el TTT es una valiosa herramienta para articular la escuela y la comunidad.

El festival posterior al taller es la instancia privilegiada para socializar las obras pro-
ducidas durante el proceso del TTT.



Propuesta de taller
de teatro de títeres
para el aula



Papel afiche,
fibrones, carpeta o
cuaderno del taller
de títeres.

Explorar los conocimientos previos relacionados con el teatro de títeres.
Construir grupalmente una primera definición sobre el teatro de títeres.
Reconocer las características sociales del arte de los títeres
en el curso de la historia.

taller 1/fase 1
objetivos recursos

APROXIMACIÓN AL TEATRO DE TÍTERES

actividad 1
Interacción entre el grupo-clase y el coordinador para recuperar los conocimientos de los
niños sobre el arte de los títeres.
Para guiar este intercambio, sugerimos algunas preguntas orientadoras:
¿Ustedes han visto alguna vez títeres?
¿Qué saben de los títeres?
¿Qué obra de títeres recuerdan? ¿Alguien la puede contar?
¿Qué cosas necesitamos para hacer una obra de títeres?

actividad 2
Presentación de una situación titiri-
tesca básica llevada a cabo por el
coordinador. 
En esta instancia, el coordina-
dor puede objetar que no
tiene títeres. En este sen-
tido vale recordar que

cualquier objeto movido en situación dra-
mática pertenece al mundo de los títeres.

De este modo, si tomamos una za-
nahoria y una papa y le agrega-

mos algunos accesorios podre-
mos improvisar alguna repre-

sentación titiritesca.
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actividad 3
Construcción grupal de una definición provisoria sobre el teatro de títeres.
Para ello, el coordinador puede continuar con el diálogo anterior:

Recién conocimos una historia a través de los títeres. ¿De qué otra mane-
ra podemos conocer historias?

De acuerdo con las diversas experiencias personales, los niños ofrecerán
distintas visiones acerca de las formas que puede presentar una historia
(cuento, telenovela, película, teatro de actores, historietas, etc.)
Con sus respuestas el coordinador o los alumnos completarán un torbe-
llino de ideas en el pizarrón. 
A continuación damos un ejemplo de torbellino de ideas posible:

A partir de este gráfico los alumnos establecerán comparaciones entre el teatro de títeres
y las otras manifestaciones artísticas. 
El coordinador puede guiar con preguntas semejantes a las que siguen:

En la escuela a veces los chicos hacen representaciones para las fiestas, que son parecidas a
las obras de los actores. ¿Qué cosas tienen parecidas y qué cosas son diferentes entre el tea-
tro con títeres y el teatro de actores? 
¿Qué cosas parecidas y qué cosas diferentes tienen el teatro de títeres y los dibujos anima-
dos / las historietas / las películas?

Con las respuestas de los chicos el coordinador puede completar una grilla de descripto-
res, cuyas características va escribiendo a medida que las proponen los alumnos.

grilla de descriptores es un cuadro de doble entrada donde se pueden visualizar las similitudes
y diferencias entre una serie de conceptos relacionados. Esta grilla o tabla grafica el análisis de
rasgos semánticos, estrategia que propicia el desarrollo del vocabulario, de las habilidades cla-
sificatorias y de la capacidad para relacionar conceptos.

Para ello, se elige un tema o categoría; en este caso: manifestaciones o formas artísticas, y en la columna
de la izquierda se escriben las palabras incluidas en esa noción: historieta, teatro de títeres, película, etc.
En la fila superior del cuadro se anotan los rasgos o características propias de distintas palabras de la co-
lumna de la izquierda. En el ejemplo anotamos: aparecen personas, aparecen muñecos, etc. Luego se anali-
za cada palabra de la columna considerando los distintos rasgos y colocando signos como los que siguen:

(+) para rasgos aplicables;
(-) para rasgos no aplicables o ausentes.
También se suelen emplear: S o Sí / N o No

Si se pueden admitir las dos posibilidades, se colocarán ambas. (S/N)

Para ampliar nociones sobre este tema sugerimos la lectura de:
Pittelman, S. (1991) Trabajos con el vocabulario, Bs. As., Aique.

HISTORIETAS

TEATRO DE TÍTERES

PELÍCULAS

DIBUJOS ANIMADOS

TEATRO DE ACTORES

historias
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torbellino de ideas
a una técnica que
consiste en
recuperar las distintas
ideas que un grupo
puede proponer
rápidamente y sin un
orden preciso,
a partir de un tema
propuesto.

llamamos

La



Ejemplo de una grilla de descriptores orientadora
(las características o rasgos variarán de acuerdo con las respuestas del grupo)

RASGOS

TEATRO
DE TÍTERES 3

5

3

5

TEATRO
DE ACTORES

DIBUJOS
ANIMADOS

PELÍCULAS

APARECEN
PERSONAS

APARECEN
MUÑECOS

(FABRICADOS O
DIBUJADOS)

PRESENTAN
ALGÚN PROBLEMA

SABEMOS LO QUE
PASA POR MEDIO DE

DIÁLOGOS
Y ACCIONES

NOSOTROS
PODEMOS

HACERLO/S

actividad 4
Construcción provisoria de una definición sobre el teatro de títeres, a partir de los rasgos se-
ñalados en la grilla.

actividad 5
Exposición breve, adecuada a la edad del grupo de chicos.

Temas básicos:
a) Relevancia del teatro de títeres en nuestro país y en Latinoamérica.
b) Los títeres en distintos lugares del mundo.
c) El teatro de títeres: un arte con historia.
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Libros de cuentos,
cuaderno o carpeta
del taller, lapiceras.
Optativo: grabador.

Reconocer la significación de los relatos en la vida cotidiana.
Elaborar relatos orales a partir de experiencias vividas.
Identificar las partes de un cuento.
Sistematizar conceptos instrumentales básicos referidos al género narrativo.

taller 1/fase 2
objetivos recursos

APROXIMACIÓN A LA NARRATIVA

En la primera fase el coordinador se propone recuperar los conocimientos previos de los niños sobre los relatos
cotidianos. Para ello él guiará un intercambio verbal que les permitirá advertir las funciones y el uso cotidiano
de las formas narrativas. De ese modo, estas no son presentadas como algo extraño o desconocido para los ni-
ños, sino como un recurso que emplean de manera frecuente en los ámbitos familiares.

actividad 6
Reflexión sobre las funciones de los relatos cotidianos.
Intercambio activo entre el grupo-clase y el coordinador. Para guiar la interacción oral, éste propondrá un
diálogo semi-dirigido, con el propósito de que los niños reconozcan la función social de los relatos en las
distintas situaciones que viven en su medio.
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A manera de ejemplo, damos a conocer un intercambio posible, con preguntas orientadoras.

C: A ver, chicos. ¿Algunos de ustedes saben cómo domar animales?
J y F: Nosotros domamos burros.

C: Bien. ¿Alguna vez tuvieron algún problema al domarlos? ¿Se cayeron o tuvieron 
algún otro accidente?

J: Yo me caí y me golpié acá (señala su pierna derecha). La burra corcovió y allá fui. 
Me raspé todo por acá y no me podía levantar.

C: Bueno. Cuando tuviste ese accidente, ¿estabas solo o con tu papá?
J: Yo estaba con el Pedro, mi hermano más chico.

C: ¿Él te ayudó a levantarte?
J: No. El Pedro fue a las casas y le contó a mi papá que la burra me había tirado y 

que yo no me podía levantar.
C: Bien. ¿Y te atendió algún médico?
J: Sí. Justo estaba el médico en el dispensario y me curó.

C: Ahora, ¿el doctor te preguntó qué te había pasado?
J: Le preguntó a mi papá. Y él le contó cómo me había caído.

C: Bien. Ahora veamos, chicos, ¿cómo se enteró el padre de que José estaba herido?
Al: Porque el hermano le contó lo que había pasado.
C: Claro. Más tarde, el médico quiso saber qué le había pasado para poder curarlo 

mejor. ¿Cómo lo supo?
Al: El padre le contó que José estaba así porque la burra lo había tirado.
C: Muy bien. Tanto Pedro como el padre tuvieron que contar algo. Pedro relató lo que 

vio y el padre relató lo que le había contado Pedro.
¿Qué hubiera pasado si no lo hubieran podido contar?
[Respuestas varias de los alumnos]

C: ¿Para qué usamos entonces, los relatos?
Al: Para que otros conozcan algunas cosas que han pasado y que no las vieron.
Al: Para que otros sepan qué cosas nos pasaron y nos puedan ayudar.

n este diálogo el
coordinador propicia
reflexiones que parten
de un conocimiento
más contextualizado
(el relato del niño) a
afirmaciones más
descontextualizadas
(la función del relato
en esa situación, que
puede generalizarse a
otras)

ecomendamos que el
diálogo se centre en
rutinas cotidianas:
cuidar a los hermanos
menores, andar en
bicicleta, cuidar las
cabras, etc.

r

e



actividad 7
Lectura de un cuento con estructura canónica simple.1

El coordinador seleccionará el texto de acuerdo con la edad de los niños y sus lecturas
previas. 

Luego de la lectura el coordinador guía la recuperación de la información textual haciendo fo-
co en la organización de las acciones narradas y en los elementos básicos de un relato.

1 En el capítulo 3  desarrollamos conceptos sobre cuentos con estructura canónica.
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omo se puede advertir, las intervenciones del coordinador están dirigidas, en primer lugar, a recuperar temas
propios del contexto. Luego, tratan de guiar la participación del grupo para que pueda identificar el uso coti-
diano de las formas narrativas y algunas de sus funciones.

c

l coordinador contribuye a sintetizar la función que los relatos tienen en nuestra vida cotidiana. Esta reflexión
será construida oralmente. Luego los niños la escribirán en sus cuadernos o carpetas del taller. Si los alumnos
no conocen la escritura convencional, el coordinador anotará la reflexión en un papel afiche.

e



Ejemplo de preguntas para guiar la reconstrucción de un cuento. En este caso, nos basamos en el cuento de
“Pajarito Remendado”, que figura en el capítulo 3.

P R E G U N T A S O R I E N T A D O R A S

¿Qué sucedió en esta historia?
Un pajarito llamado Pajarito Remendado estaba

en la rama más alta del monte y pasó un
aguilucho y lo agarró al pajarito.

¿Para qué el aguilucho atrapó
a Pajarito Remendado?

Lo llevó porque lo quería comer.

¿Qué pasó luego?
Los otros pájaros del monte empezaron

a gritarle al aguilucho.

R E S P U E S T A S P O S I B L E S

¿Por qué los otros pájaros
le gritaban al aguilucho?

Porque querían que soltaran al pajarito.

Entonces, ¿qué ocurrió?
Cuando los escuchó el pajarito pensó un plan. Le
dijo al aguilucho que les ordenara que se callaran.

¿Cómo logró escapar el pajarito?
El aguilucho abrió la boca para gritarles a los
pájaros. Entonces el pajarito se pudo escapar.

¿Cómo se sintió el aguilucho cuando
el pajarito se escapó?

El aguilucho quedó muy enojado.

¿Cómo se sintió el pajarito cuando se liberó?
Y Pajarito Remendado terminó con un

poco de miedo pero muy contento.
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l diálogo es flexible y contingente. Esto es, el coordinador va guiando de acuerdo con las demandas del niño. Por
ello, no es preciso que realice todas las preguntas del ejemplo. Además, probablemente, deba intervenir si algún
niño no organiza su relato de manera ordenada o con información suficiente.

e

stas preguntas tienden a recuperar información de diferente tipo:

1-Las distintas acciones nucleares que permiten reconocer una serie de
ideas ordenadas en un esquema.

2-Los fines de algunas acciones de los personajes.

3-Las causas que mueven a los personajes.

4-El procedimiento para lograr un fin.

5-La reacción emocional de los personajes.

e



recomendación En el capítulo 3 insistimos en la relevancia de guiar de manera adecuada
la recuperación de la información de un cuento.
A continuación damos como ejemplo una interacción donde el estilo de
recuperación no es el adecuado. Hacemos esta aclaración porque estas
intervenciones suelen ser muy frecuentes en las aulas.

¿Por qué esta secuencia de preguntas no es recomendable? Si atendemos las respuestas posibles, vere-
mos que estas no contribuyen a conformar una idea global del cuento. Para ello, puede realizarse una lec-
tura continua de las respuestas posibles en ambos casos. En el primero, obtenemos una idea completa del
texto, en este segundo caso, solo informaciones fragmentarias. Esto ocurre porque las preguntas del se-
gundo diálogo buscan una sola respuesta posible y parcial. Además, este tipo de preguntas, particular-
mente, trata de recuperar datos secundarios (por ejemplo, si el aguilucho había abierto la boca grande) y,
en la mayoría de los casos, tienden a información de tipo literal.

P R E G U N T A S

¿Quién es el personaje principal?

¿Por qué le decían Pajarito Remendado?

Pajarito Remendado

Porque tenía plumas de varios colores como un
abrigo con parches.

R E S P U E S T A S P O S I B L E S

¿Quién atrapó a Pajarito Remendado? El aguilucho.

¿Qué le gritaban los otros pájaros al aguilucho? Que lo soltara al pajarito.

¿Qué le dijo el pajarito al aguilucho? Que les diga a los otros pájaros que se
metan en sus cosas, que se callen.

¿Qué hizo el aguilucho?
¿Abrió la boca mucho o poco? Les gritó. Abrió la boca grande.

¿Cómo se escapó el pajarito
cuando el aguilucho abrió la boca? Volando. Muy contento.

actividad 8
El coordinador guía a los niños para que puedan reconocer los elementos básicos de toda narración.
Ejemplo:

Observen que en todos los cuentos se presenta una historia que nos interesa o nos atrapa por algu-
na razón (El coordinador escribe la palabra “historia” en el pizarrón). 

Ahora, ¿dónde suceden las acciones de las historias que conocemos?
[los niños responden: en una casa, en el monte, etc.]
Estos son distintos “lugares”. Las acciones siempre ocurren en algún lugar.
(El coordinador  agrega la palabra  lugar en el pizarrón).

¿Cuándo pueden suceder las acciones?
[respuestas posibles de los niños: a la mañana, por la tarde, ayer, hace mucho]
Bueno. Esto quiere decir que las acciones ocurren en un tiempo (El coordinador escribe esta palabra).

¿Quiénes llevan a cabo las acciones?
[respuestas posibles: la gente, un pastor, el zorro y el quirquincho, etc.] 
[Si ya han estudiado el tema tal vez algunos respondan: los personajes]
Claro. La gente, los pastores, los animales. A ellos, en los cuentos los llamamos “personajes”.
(Escribe personajes)
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El coordinador pide a uno de los niños que lea el esquema que ha quedado completo
en el pizarrón.

El coordinador guía al niño para que pueda construir oralmente una explicación semejante a
esta:

Luego los niños escriben esta explicación en la carpeta del taller. Si no conocen la escritura con-
vencional, el coordinador puede anotarla en un afiche.

TIEMPO
HISTORIA

PERSONAJES

narración
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n un cuento se da a conocer una historia, con distintas acciones. Estas ocurren en un
tiempo y en un lugar. Quienes participan en esas acciones se llaman personajes.

e
LUGAR




















































































