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Resumen

A partir de una investigacién sobre la construccion del saber profesional del profesor de
teatro, teniendo como referencias, un enfoque sociocultural del saber, la teoria de la accién
didéctica conjunta y un enfoque clinico didactico en la investigacion de las acciones docen-
tes, se propone que los profesores/formadores instalen en el aula juegos didacticos con rutas
que se bifurcan, a fin de construir diversos objetos, contenidos y estrategias, cuyo origen
radique en las practicas de referencia teatral. No obstante, su despliegue es también una
forma de construir praxeologias que intentan resolver la tensién provocada por la inclusién
de una practica artistica en un universo académico e institucionalizado, hecho que da lugar
a la configuracién de nuevos campos de saber y un nuevo perfil profesional.

Palabras clave: clinica didactica, teoria de la accion conjunta, juego diddctico, formacion teatral univer-
sitaria, praxeologia, saber profesional, cuerpo, actuacion.

Didactic games in the training of scenic arts teachers: Attempts at

building a professional field

Abstract

From the starting point of a research on the construction of professional knowledge of
the scenic arts teacher, and assuming the socio-cultural viewpoint of the Theory of Joint
Didactic Action, as well as a clinical-didactic approach on the investigation of teaching ac-
tions, this paper proposes that teachers / trainers may implement in the classroom didactic
games with forking paths, so that they may build various objects, contents and strategies,
whose origin lies in theatrical practices of reference. Nevertheless, their deployment is also
a means for building praxeologies that may solve the tensions caused by the inclusion of an
artistic practice into an institutionalized and academic world, thus allowing the setting of
new fields of knowledge as well as the construction of a new professional profile.

Keywords: didactic clinic, joint action theory, didactic games, theater academic training, praxeology,
professional knowledge, body, performance.

De jogos didaticos na formacao de professores de teatro

Resumo

A partir da pesquisa sobre a construcdo do saber profissional do professor de teatro, tendo
como referencias um enfoque sociocultural do saber, a teoria da agao didatica conjunta e
um enfoque clinico didatico na pesquisa das a¢des docentes, se propoe que os professores/
formadores instalem na sala jogos didaticos com caminhos que se bifurcam, com o objetivo
de construir diversos objetos, alguns contetidos e umas estratégias, onde sua origem reside
nas praticas de referéncia teatral.

Naio obstante sua abertura e uma forma de construir praxeologias que tentam resolver a
tensdo provocada pela inclusao de uma pratica artistica num universo académico e institu-
cionalizado, gerando um espago pra configuragao de novos campos do saber e um novo perfil
profissional.

Palavras chave: clinica diditica, teoria da acao conjunta, jogo didatico, formagao teatral universitaria,
praxeologia, saber profissional, corpo, atuacio.




Introducciéon

Muy exigua es la investigacion en didécticas de la formacion superior en Colombia. Lo
es mas en las artes y se reduce mucho mas en lo referido a la formacién de profesorado.
Los planteamientos que acompanan este articulo forman parte de una pesquisa que se
realiza sobre la construccion del saber profesional del profesor de teatro’, con esta se
intenta aportar en la configuraciéon de una episteme o, al menos, en la cristalizacion
de un modelo tedrico que describa y analice lo que hacemos los formadores de futuros
educadores.

Hemos centrado nuestra mirada en los procesos de formacion que se despliegan en
las clases practicas de la Licenciatura en Artes Escénicas de la Universidad Pedagégica
Nacional, a fin de rendir cuenta de las acciones docentes, de sus praxeologias, de los
saberes que emergen, de los contenidos que se despliegan, sus estrategias y actividades.

Como es un campo inexplorado y amplio, hemos estado formulando algunos de sus
hallazgos (Alfonso, 2012; Alfonso y Rickenmann, 2013) durante los tltimos afios, con
el fin de aportar al debate sobre la forma de concebir el saber profesional de los profe-
sores de artes y; especialmente, en la configuracion de un orden discursivo de los arte-
factos y medios de los que se vale el formador para transmitir/construir conocimientos
en el aula.

La investigacion partid, entre otras, de la siguiente hipdtesis: en los procesos de forma-
cion del futuro profesorado de teatro rigen practicas y contenidos propios de la forma-
ci6n actoral o de las practicas teatrales de referencia (en adelante pricticas socioprofesio-
nales de referencia). La fuente de los dispositivos y organizaciones praxeoldgicas reposa
en formas actorales o de formacion actoral. En otras palabras, la incorporacion en las
instituciones universitarias de practicas con grados de complejidad como las teatrales
ha implicado que la fuente de contenidos se halle en las practicas socioprofesionales.
Es decir, los modos de organizar programas, los objetivos, estrategias, contenidos y
actividades se nutren de la referencia teatral.

En este documento presentaremos el dispositivo metodoldgico de investigacion y
algunos conceptos tedricos desde los que fundamentamos la pesquisa. Partimos de
una intuicién que parece no ser manifiesta en la formacion artistica: los educadores
desplegamos no una, sino varias rutas de aprendizaje en el intento de construir con-
tenidos diddcticos, que son explicitos y pertenecen al campo especifico de referencia
(denominado usualmente como lo disciplinar). Sin embargo, en el propésito de seguir
con atencion las direcciones que un curriculo impone y en la intencién de comunicar o
construir unos contenidos especificos también se esperaria que:

a. Ensefiemos a ensenar esos contenidos.

b. Tracemos rutas de aprendizaje.

c. Eventualmente desviemos la ruta inicial.

d. Aportemos en la construccién de unos contenidos que no son abiertamente ex-
plicitos en los programas.

Con esto queda situada la discusion a desarrollar. Nos valdremos de informacién re-
cogida en las clases de actuacion y cuerpo de la Licenciatura en Artes Escénicas de la
Universidad Pedagégica Nacional (LAE) para describir y demostrar que en estas hay
proyectos didacticos con dobles rutas. Clarificaremos como y con qué efectos y cuales
objetos emergen.

Para tal propésito hemos recurrido a una perspectiva antropoldgica que considera el
saber como una construccion histérica y social. Enfoque que permite la articulacién

"En efecto, este es el tema central de una tesis doctoral que se acaba de construir.



de dos fuentes principales de aportes teéricos: el paradigma de la
didactica de las disciplinas (teoria antropoldgica de lo didictico,
teoria de la accion didéctica conjunta) y los aportes del enfoque
sociocultural.

Uno de los conceptos devenido de la teoria de la accién didictica
de Sensevy y Mercier (2007) y Sensevy, Mercier y Schubauer-Leoni
(2000) es el de juego didéctico. Nos valdremos de él como un heu-
ristico para mostrar que, en efecto, los profesores trazamos varias
rutas que inciden en la organizacién de sus praxeologias y como
una manera de superar las tensiones que los universos académicos
de la universidad imponen.

El contexto de la formacion teatral en Colombia.
Generalidades

En Colombia los primeros directores y maestros que formaron
grupos incipientes de actores se formaron, en su mayoria, en el
exterior. Ellos cualificaban asi sus conocimientos y luego los trans-
mitian en sus companias teatrales. Asi se crearon a finales de los
afos 1950 y comienzos de 1960, grupos de gran trayectoria como
el Teatro Escuela de Cali, el Teatro Popular de Bogot4, el Teatro
Libre o el Teatro de La Candelaria. Se resalta que los fundadores
o directores de compafiias teatrales a la par que consolidaban su
grupo organizaban festivales, creaban escuelas en las que formaron
y; en algunos casos, siguen formando actores con propuestas en las
que se funden distintas busquedas estético-teatrales con visiones
sobre las funciones sociales y politicas del teatro.

La progresiva, aunque dificultosa, consolidacién de los grupos y
de sus escuelas implicé atender los mds diversos aspectos de la
produccién del especticulo teatral, lo que obligé a la busqueda de
herramientas técnicas del trabajo del actor junto con las corres-
pondientes a la direccidn, la composicién escenografica y demads
aspectos del lenguaje escénico.

Segin algunos estudiosos la influencia de paises como Chile y
Argentina fue contundente en aspectos formativos, hecho que
signific6 la creacién de la Escuela Nacional de Arte Dramaitico
(ENAD) cuyos maestros, mayoritariamente, procedian del ex-
tranjero. Transcurrian los afios 1950, momento en que se creaba
la Escuela Departamental de Teatro de Cali, aquella que pronto
iba a ser dirigida por una de las figuras del teatro colombiano, el
director Enrique Buenaventura, quien vincul6 actores y directores
argentinos. De alli naci6 el Teatro Escuela de Cali (TEC) como
grupo profesional, integrado en un comienzo por alumnos egre-
sados de la ENAD. Estas agrupaciones y sus busquedas lograron
como uno de sus frutos la incorporacién del teatro a las institucio-
nes superiores, como teatro universitario, en principio, pero luego
como parte de procesos de formacién transversal para distintas
profesiones. Mas tarde, con la Ley General de Educacién y con el
estatus de las artes como campos disciplinarios se transformaron
en carreras profesionales.

La actoral es hoy una profesién con cada vez mayor volumen de
aspirantes. Solo en Bogotd el nimero de escuelas de caricter no
formal sobrepasa el de la década del setenta, sin contar con una serie
de talleres que se extienden por diferentes localidades y que forman
parte de proyectos de estudiantes, agrupaciones, asociaciones o ges-
tores culturales. Esto indica que se entrecruzan formadores, profe-
sores, actores y actrices con variopintos modelos de formacién. Con

la creciente oferta de programas de formacién universita-
ria, ya no son pocos los que acreditan titulo profesional.
Sin embargo muchos formadores y profesores® provienen
de escuelas en donde tomaron cursos y talleres a los que
suman unas destrezas desarrolladas por la practica, la
transmision directa de saberes o la adquisicién de gestos
de maestros y colegas con mayor experticia.

Un ejemplo de lo expresado ocurrid, precisamente, en la
fase inaugural de la LAE. Los formadores responsables de
los primeros proyectos de formacion profesoral se atenian
a practicas actorales, a procesos de academias teatrales y
bajo premisas que habian forjado cuando se especializa-
ban en sus campos especificos de saber bajo la égida de un
gran teorico. Eran —son— discipulos de Grotowski, Barba,
Lecoq, Marceau, Barker, por ejemplo. Obviamente esta
formacion afecté enormemente el proyecto de formacién
profesional de los futuros profesores.

Empero, la presién institucional demandaba —sensata-
mente— que tanto el curriculo como la fuente de los sa-
beres y pricticas estuviese permeado por la referencia
universitaria. Es decir, por las l6gicas de la academia y sus
procedimientos. Esto generd tensiones (entre las practi-
cas actorales —y de formacién actoral-y las de formacién
superior) causantes de proyectos diddcticos que no solo
formen actores, sino que proporcionen herramientas
para la consolidacién de un nuevo proyecto formativo, y
se abran campos de investigacion sobre contenidos de la
referencia socioprofesional y los avatares de su transposi-
cién didactica (Chevallard, 1991).

Los nucleos tedricos

Praxeologia

Con el término praxeologia se define una organizacion,
por eso la palabra que mejor se adecia para comprender
su significado es formato: una estructura, un modelo.
Chevallard se refiere a las organizaciones didacticas como
praxeologias. En una primera aproximacién vincula este
término con respuestas a cuestiones relacionadas con el
estudio del tipo de tareas que las conforman, los procedi-
mientos para su realizacion, la justificacién de estos pro-
cedimientos y el paso a niveles de saber (la construccion
de saberes):

Una organizacién didictica comporta pues multiples
niveles de especificacion, de los cuales ninguno debe-
ria ser descuidado y que dependen, en algunos aspec-
tos al menos, de la didactica. Asi, en un primer nivel,
se sitan las condiciones y restricciones propias de un
sistema de ensefianza y de sus centros, que se aplican
poco o mucho a todas las materias que alli se estudian
[...} En un segundo nivel, se situardn los determinan-
tes especificos de tal materia que figuran en tal curso
de estudios: se situaran aqui, por ejemplo, las formas

* Hacemos una diferencia: formador es la persona cuya
funcién es formar profesionalmente a los futuros educadores;
profesor designa aquel que educa en instituciones escolares de
primaria o secundaria.
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didicticas que tienen sentido a priori para el
conjunto de la materia estudiada (Chevallard,

1999, p. 229).

Una praxeologia es un género de actividad con la
que se designa una categoria —unos modos de
enseflanza—, cuyos componentes ostentan fa-
miliaridades ya que se trata de un mundo social
institucionalizado. Praxeologia es un concepto
descriptivo que permite poner de manifiesto el
disefio, la planeacién, la planificacién, las ac-
ciones y los tiempos dispuestos por el profesor
para llegar a una meta de conocimientos con sus
estudiantes. Permite, del mismo modo, explici-
tar la estructura y el funcionamiento interno de
los dispositivos didécticos, en lo concerniente a
contenidos, tareas, roles de los agentes y modos
de organizar la actividad. Por ello, una praxeolo-
gia da lugar a unos formatos dldaCtICOS de acti-
vidad (FDA).

Segin Chevallard (1999), la praxeologia es algo
que tiene que ver con el saber (no directamente
con la actividad de transmision). Por eso es que
hemos cualificado las praxeologias como de los
formadores, pues estas son las consecuencias de las
praxeologias ligadas a los saberes y los contenidos.

En las praxeologias se subsume una dimensié
externa que condiciona la ensefianza y una inter
na, o propia, de la disciplina que se ensefa. La
definicién propuesta remite al FDA con el cual
se rinde cuenta de un mundo social instituciona-
lizado. Esta organizacién designa una categoria
—unos modos de ensefianza— cuyos componentes
ostentan familiaridades entre si y que se basan
en unas practicas de referencia.

La nocion de juego didactico

Como se menciond, la puesta en marcha de "dlS‘
positivos de formacién provoca unas tensiones
con respecto a las practicas de referencia. 'Es
materia de nuestra investigacion dar cuenta del
grado de cercania entre las practicas de referen*
cia y las de formacién, explicitar las tensiones y '
situarlas en el contexto de la formacién de pro-
fesorado de teatro. Un tema que tiene relacién
con estos tdpicos es el de los juegos didacticos.

Desde el punto'de vista didictico, y a partir del
modelo de la teoria de las situaciones (Sensevy,
2007; Brousseau, 1984, 1986, 2004) y de la teoria
de la accién conjunta didéctica (Schubauer-Leo-
ni, 1998; Mercier, Sensevy y Schubauer-Leoni,
2000), tomaremos el concepto de juego didictico
como nocién descriptiva que permite reconocer
la emergencia de nuevos medios (contexto cog-
nitivo y medio antagonista) y mostraremos algu-
nos factores que permiten describir las tensiones




tos de construccién de un campo profesional

Miguel Alfonso

De juegos didacticos en la formacién profesoral de teatro:

entre el juego de ensefanza/aprendizaje, re-
lativo a las formas institucionales de ensenar
teatro y el juego epistémico, relativo a los
contenidos de ensefianza y de los procesos
particulares de este campo artistico.

La nocién de juego la tomamos de Sensevy
(2007) quien se vale de ella para explicar as-
pectos de la accién humana relacionados con
sus efectos pragmaticos. Lo notable de esto
es que Sensevy asocia juego con la accién di-
dactica y la vincula al contrato didactico?. Si
el profesor y el estudiante juegan un juego, el
primero ha de producir estrategias para que
el segundo gane. Solo asi el profesor tam-
bién vence. De este modo el juego se torna
en estrictamente colaborativo en el plano de
un saber que se posee y que se transfiere en
el contexto demarcado por los contenidos y
las estrategias utilizadas. El juego didactico
“supone la produccién de comportamiento
en situacion, supone la resolucién de un pro-
blema” (Sensevy, 2007), en tanto problema
propuesto por el profesor, estd mas alla de
la capacidad cognitiva actual del estudiante.
Esta indispensablemente “insuficiencia” es
la base del juego.

La perspectiva de investigacion: la cli-
nica didactica

Siguiendo el modelo de investigacién de
la teoria de la accion didictica conjunta se
estudian las pricticas y acciones de los do-
centes, desde un dispositivo investigativo de
tipo clinico (Leutenegger, 2009). Bajo esta
mirada la accién docente no se toma como
determinada por sus propias concepciones,
se organiza desde los aspectos emergentes
de la situacién construida conjuntamente
entre profesores y estudiantes.

La clinica didictica se acoge como concep-
cién epistemoldgica de la que se derivan mé-
todos de descripcién, recopilacion y andlisis
de datos concediendo cardcter semiético a las
situaciones de clase. Quiere decir que tras las
situaciones de aula existen modelos explicati-
vos que es necesario dilucidar. A diferencia de
otros métodos, esta perspectiva metodologi-
ca consiste en darse los medios conceptuales
y metodoldgicos para describir las dindmicas
de las situaciones de ensefianza/aprendizaje
—de teatro, en este caso—y en el contexto par-
ticular de la formacidn universitaria.

La clinica didictica es una herramienta
metodolégica que permite describir los sis-
temas didacticos tal y como se desarrollan
concretamente en el dmbito escolar, para
dar cuenta del modelo explicativo que se
suscita en el aula. En concordancia con las

perspectivas de la teoria de la accion didactica (Schubauer-Leoni, 1998; Mer-
cier, Sensevy y Schubauer-Leoni, 2001) y el aprendizaje situado (Suchman,
1987). En tal sentido se favorece una metodologia basada en la constante in-
teraccion entre los conceptos que definen tedricamente los procesos ligados
a las actividades de ensefianza/aprendizaje, con los “indicios” (datos o infor-
maciones) obtenidos por medio de la observacion y el anilisis de lo que hace
el profesor y el efecto de su actividad formativa (Rickenmann, 2005; 2007).

En la formacion teatral, la mayoria de las actividades son pricticas (desarro-
llar partituras fisicas* o sonoras, producir escenas, elaborar micromontajes o
montajes, crear historias, manufacturar y trabajar con marionetas, construir
escenografias, etc.). Este manejo (y el de cualquier otro profesor) es categori-
zado, segin la perspectiva clinico-descriptiva, a partir de:

a) Unos niveles de organizacién del contexto didactico. La categoria que
permite describir los cambios que se generan en dicho entorno se deno-
mina mesogenética (Brousseau, 2004), bdsicamente en lo que respecta a la
construccién conjunta de los contenidos efectivamente enseiados. Estos pro-
cesos constituyen el pilar de la evolucién de los contenidos y artefactos
culturales que se escenifican en clase; permiten describir cémo se va cons-
truyendo el objeto de estudio, la organizacién inicial y la evolucién del
medio didactico.

b) Unos lugares que se ocupan durante la actividad de aprendizaje. Dado
su caracter topoldgico se denominan procesos fopogenéticos. De acuerdo al
proyecto didictico los estudiantes desarrollan acciones, comportamien-
tos, posturas que indican el modo de relacién con el saber.

La evolucion topogenética permite describir y dar cuenta de la evolucién de
estas posturas, de los roles del docente o de los estudiantes en funcién de
lo que hacen en el medio didactico.

©) Unos tiempos en los que la tarea puede avanzar. La evolucion cronogenéti-
ca, categoria que nos permite describir los procesos de construccién de los
objetos de saber en funcién de un “tiempo didactico”. Como se deduce,
estos procesos tienen que ver con los limites temporales que la institucién
impone a las actividades y con los gestos que permiten la evolucidn, desa-
rrollo y avance de la clase en relacién al tiempo didéctico.

Estos procesos permiten describir la evolucion de la actividad didactica ya
que, por ejemplo, los fendmenos mesogenéticos dan cuenta de las transfor-
maciones del medio diddctico (milieu didactique) y de los objetos de saber; los
topogenéticos arrojan informacion relativa a cambios y desplazamientos de
las posturas de acci6én de cada agente con respecto a las funciones que cumple
en la tarea.

Haremos una exploracién por las secuencias de las clases de cuerpo y actua-
cién ofrecidas a estudiantes de cuarto semestre de la Licenciatura en Artes
Escénicas de la Universidad Pedagégica Nacional. En estas clases existen
unos contenidos especificos y unas estrategias que, segin lo demuestran nues-
tros hallazgos, se acercan a las practicas socioprofesionales de referencia. Sin
embargo, en la transposicién hacia practicas formativas se genera un conjunto
de contenidos subyacentes.

3 El contrato didactico es un concepto de la teoria de la accién didactica por el cual
se describe el conjunto de expectativas del profesor y los estudiantes, es un acuerdo
implicito marcado por el programa, los objetos de saber y la dimension institucional.

4 Una partitura fisica es un texto corporal, una estructura, un repertorio concreto y
parcial de movimientos corporales y faciales que acompanan réplicas de los perso-
najes. Al modo de la musica, en la que cada instrumentista tiene su propia parti-
tura, cada personaje tiene la suya. Solo que, en este caso, constituye un proceso de
construccién y creacién por parte de los actores, producto de un estudio profundo
de las condiciones contextuales del texto, de un analisis de sus parlamentos, de las
maneras de relacién con las restantes partes de la obra.



Descripcion de los proyectos de las clases estudiadas
Las caracteristicas de las clases analizadas desde la perspectiva de la clinica
didactica se describen a continuacién.

En la clase de cuerpo, el formador tiene un doble proyecto didactico. De una
parte se aborda el trabajo fisico, de entrenamiento actoral, lo que implica ejerci-
cios de movimiento y acrobacia y, por otro lado, despliega un trabajo de investi-
gacién que los estudiantes van desarrollando a partir de un tema puntual deve-
nido de las clases practicas. En actuacidn, los estudiantes se dividen en grupos.
Se les asigna uno de los llamados grandes teéricos y preceptos especificos de
sus sistemas teatrales que deben apropiar de modo que muestren sus niveles de
comprensién en el montaje de escenas de dramaturgos reconocidos.

En lineas generales, los objetivos y contenidos principales de estas clases se des-
criben en el cuadro 1.

Cuadro 1.
Clase Cuerpo Actuacion
Acrobacia'y Teorias de actuacién deB.
movimiento. Brecht J. Grotowski, V.
Objetos Meyerhold, C. Stanislavsky
Didacticos Trabajo sobre si y E. Barba.
mismo.
Cerrar la brecha que Colocar a cada uno de
se ha producido entre | los estudiantes en el rol
mente y cuerpo. de aquella persona que
afronta una puesta en escena.
Objetivos Crear conciencia y
sentido de ser cuerpo. | Reflexionar sobre los
procesos previos a la puesta
en escena.

El cuadro anterior permite tener un panorama general: los objetivos de los pro-
yectos generales de la clase son, también, modos de solucionar el impase de
la transicion de pricticas socioprofesionales a practicas de formacién. Iremos
desarrollando esta presuncion.

También es posible considerar otro asunto: la “insinuacién” de unos proyectos
paralelos. Mostraremos las evidencias y los indicios que permiten demostrar
cémo se construyen esas rutas (juegos didacticos) emergentes para terminar con
el lugar que tienen estas construcciones en la tensién sefialada.

Un proyecto con juegos que se bifurcan. La clase de cuerpo

El proyecto de la clase de cuerpo tiene unas particularidades. Su programa ge-
neral contempla la acrobacia y el movimiento como el tema/objeto central que
orienta las actividades de aula en esta etapa de la formacién. No obstante, el
profesor, ademds de seguir en esta ruta, incorpora dos cuestiones mds: el “tra-
bajo sobre si mismo”, también procura que cada estudiante profundice en un
tema relacionado con las clases y su interés particular, interés devenido de las
discusiones o dificultades que tienen para realizar los ejercicios, en los que el
cuerpo es el asunto central. Otros contenidos medulares que forman parte del
dispositivo de la clase de cuerpo y de la estructura de la secuencia, son el peso
corporal y aquellos que en su opinién le subyacen: la pura contigiiidad, el cuidado
del cuerpo y el ritmo dentro del marco de los procesos de entrenamiento. Con
respecto a la pura contigiiidad, la define como estar con el otro en el trabajo
conjunto y extraer aprendizaje de esta cooperacion. Esto se vincula con observar
a los demds y tratar de sostener un juego de relaciones en donde se esté cons-

ciente de si mismo —y de la presencia del
otro— para alcanzar un nivel de compren-
sion y entendimiento de sus dificultades,
desarrollos y evoluciones.

Con el ritmo se hace alusién a los pulsos
internos del organismo, al compds, la flui-
dez y la conciencia de los movimientos.
En el contexto del entrenamiento corpo-
ral para la actuacion, este trabajo se rela-
ciona con la plasticidad, el orden y organi-
zacion consciente de los movimientos, la
armonia y amplitud gestual, sincronizada
y controlada por el actor.

El disefio de la clase, como se expresd, se
basa en el trabajo con dos objetos centra-
les: acrobacia (en la que el peso corporal
es uno de temas centrales) y el trabajo so-
bre si mismo. De modo que en las cuatro
clases videograbadas se establece un mo-
vimiento pendular: en la primera se traba-
jan elementos fisicos y acrobdticos; en la
segunda, el trabajo es individual, se pre-
sentan avances de un trabajo documental
y de puesta en instalacion sobre temas re-
lacionados con el trabajo sobre si mismo;
en la tercera se vuelve a la acrobacia, y la
cuarta, de nuevo el trabajo sobre si mis-
mo. Esta manera de proceder ejemplifica
la oscilacién entre juegos de aprendizaje y
epistémicos. En efecto, una ruta se sitda
en el trabajo de movimiento y la otra en
el trabajo sobre el estudiante y sus dimen-
siones interoceptivas.

Este procedimiento acerca el dispositi-
vo didéctico del formador de cuerpo a la
propuesta del llamado teatro antropologi-
co. Para Barba (1986) y Barba y Savarese
(1999), unos de sus creadores, el trabajo
del actor en su dimension no piiblica es una
de las caracteristicas del trabajo sobre si
mismo.

Pero también hay un quiebre. En la di-
mensién antropolégica de Barba este
trabajo se relaciona estrechamente con
los ejercicios en tanto paradigma de dra-
maturgia que cobra vigencia en el trabajo
fisico. En contraste, el profesor del drea
de cuerpo incluye una dimensién cogniti-
va como parte estructural de su dispositi-
vo. Recordemos que entre sus propdsitos
se encuentra el de aportar a la unidad de
la relacién entre mente y cuerpo, y crear
consciencia de ser cuerpo.

Como dispositivo didictico el profesor
hace una serie de ejercicios de movimien-
to (acrobacia) que son efectuados indivi-
dual o grupalmente por los estudiantes,
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de igual manera procura adelantar discusiones sobre
la experiencia previa y de aula para que se verbalice
como medio de objetivar y dar “otra” forma a las ac-
ciones realizadas, de armonizar la reflexion de la clase
con los temas que los estudiantes han estado desarro-
llando. Los avances del proyecto paralelo se presen-
tan sistemdticamente para documentarlo de mane-
ra escrita o a modo de instalacion o performance que
den cuenta de sus hallazgos. Cabe anotar que entre
los temas abordados por los estudiantes como objeto
de estudio se encuentran la confianza, la disciplina, el
miedo, la relacién cuerpo/mente, entre otros, estos se
configuran como preguntas o problemas a desarrollar
a manera de itinerarios.

Un acercamiento a los procesos de aula in situ nos ayu-
da a comprender y profundizar en estos mecanismos.
Centraremos, entonces, nuestra atencién en los dos
componentes mencionados. Ubicaremos fragmentos
de las clases estudiadas y focalizaremos el trabajo con
una estudiante que refleja el encuentro (y emergencia)
de juegos.

Para efectos de nuestros anilisis utilizaremos
las siguientes convenciones para referirnos a los

indicios meso, topo y cronogenéticos:

Indicio cronogénesis: (ubrayado de guiones).

Indicio mesogénesis: (subrayado grueso para juegos de aprendizaje) y
(subrayado doble para juegos epistémicos).

Indicio topogénesis: (subrayado ondulado).

Primera clase: episodio 4

Este episodio se extiende por cerca de 17 minutos, corresponde a una
franja en la que, después de haber discutido sobre las dificultades que
uno de los ejercicios ostenta, el profesor propone que se intente ha-
cer de nuevo, que se repita. Se trata de que un estudiante salte sobre el
otro, sosteniéndose sobre los hombros de éste por un corto tiempo. El
ejercicio tiene las siguientes complejidades: saltar amplificando el salto,
sostenerse arriba, caer ampliando la caida y haciendo una sentadilla. En
este contexto y luego de la discusién’ pide que circulen por el espacio e
introducen las siguientes acciones y consignas:

5 La discusién a modo de encuentro dialdgico grupal es muy importante en los
dispositivos de formacion en las tres clases analizadas (ya que en la investigacion
también se consideré la clase de voz). Por muchas razones, entre estas, porque
activa la memoria didactica, permite la verbalizacién y confrontacion de proble-
mas (tomar conciencia del grado de antagonismo del medio didactico) y la emer
gencia, la explicitacion o estabilizacion de contenidos didacticos. Es tan crucial
esta dimension que, en los resultados finales de la investigacion nos vimos obli-
gados a emplazarla como nuclear en todo el modelo teérico que propusimos.

DE 23: 44 a 40:51

1 Ta 122 Profesor{ REG4...Cémo nos flexibilizamos frente alo que estd pasando. es decir, a yeces es

2 pecesario ceder terreno me quedo acd,
decir es una comunién todo el tiempo entre €
4 a circular y a ejecutar los saltos, entretanto el profesor circula por
observando su ejecucion) yamos de nuevo. {Qué hacemos con todo lo que hablamos? Arxiba, cabeza 6
arriba. a%ﬁsﬁ mas (z un estudiante). Apévese, apévese (@ dos estudiantes). Apdyese Cxxxxxx 7 Menos
ruido, 3 se, oigan todo ese ruido.

8 23: 26 Okey, bien, tengan ahi el ejercicio, no lo suelten, recuerden no suelten el_ejercici (los 9

pero también necesito que me. es 3
isi? Listo (os estudiantes empiezan
era del lugar de las actividades s

ejercicio apoyandose sobre el estudiante), si,
del estudiante)_salto, no mas.

movilizar, siga, siga
dpovarmc

desliza por el cuerpo del estudiante) [SREG]

estudiantes forman un circulo), aunque esté
del circulo, este se pone de espaldas) entonces yamos a complicarlo un poquito mds, para 11 ponerle un
nivel mas interesante, si, que pase otra cosa, entonces igual aprovecho al otro para saliar

apovo pero me voy a sostener arriba, me sostengo por

buscan unos a otros (pam realizar el apoyo y posterior salto) solamente eso a ver qué 16 pasa. Dele.
£ el profesor se mueve por el salon observando el trabajo). Sosténgase.

17 24: 28 (El profesor se incluye en el trabajo)

18 26:20 (sigue la actividad, algunos estudiantes incluyen al salto una variante, no se apoyan saltando en 19 la
espalda sino frente a frente, gesto que es replicado por e pf;’o(ﬁ’sor cuando se presta como apoyo. 20 Lo hace con una
estudiante a quien se le dificulta esta variacion. A ella se dirige) Mas. Mas. Dele, 21 aproveche. Otra vez (/z
estudiante salta sin lograr subir) qué pasa i i
estudiante vuelve a saltar el profesor le ayuda a subir sobre sus 23 hombros, logra subir mientras el profesor la
sostiene), otra vez, ahora sola, sola (26:41 la estudiante 24 logra ejecutar el salto y el sostén sin ayuda)

3
)

da'a subis 3

25 26: 44 (el profesor vuelve a incluirse en el trabajo colectivo)

26 27: 41 Okey, ahi (e/ profesor trota sobre un mismo espacio, accion que es imitada por los estudiantes) 27 no

je de ilizar, si i todo lo que esta pasando, si, un nivel mds, siempre, 28 siempre
mas, ¢st? CXXX (prde a un estudiante que le ayude), listo, estamos, recapitulamos, la primera 29 era
salir resortado (e/ profesor ejecuta el salto), segunda apovarme, sostener, saltar 30 (repite e/
movimiento), y la tercera si, vamos aumentando, subo, si, pero entonces ahi empiezo a 31 escurrir,
cierto, ahh, y muy suave llego al piso (¢/ profesor una vez que sube y apoyarse sale por la 32 parte frontal y se

icio (ubica un estudiante en el 10 centro

, 12 me

arriba (realiza el 13
(salta desde los 14 hombros
, vamos os estudiantes reinician la 15 actividad, se

2 los brazos, otra vez (lz




En este #z el formador apela a la regulacion taxativa, lo que le permite, segin nuestra interpretacién, ubicar
contenidos didacticos que no corresponden explicitamente al juego epistémico (la acrobacia, el movimiento, el
peso y el trabajo corporal), los ubica sin definirlos, a modo de un tejido que inicia con una pregunta en clave de
verbo reflexivo: “cémo nos flexibilizamos”, frase que se aclara con la sugerencia ceder terreno y con la inclusién
de la necesidad del trabajo y ayuda del otro (lineas 1y 2) y “ceder y proponer” (linea 3).

La apelacién a la dimensién colectiva es de orden regulativo también. El profesor se incluye en esta pero es
mas significativa su inclusién desde la actividad misma. Primero observa, percibe dificultades (lineas 5y 16) y
dado el caso, se implica con un solo estudiante como modelo o como andamiaje (seguimos con este término la
concepcién de Bruner, 1987), para ser el apoyo y descomponer el movimiento o proporcionar elementos que
faciliten resolver las dificultades del ejercicio. Utilizarse a si mismo como modelo permite ir incrementando el
grado de observacion de los estudiantes y la inclusion de nuevas informaciones a manera de gestos para resolver
el movimiento (lineas 10, 11, 13, 14, 19 a 24 y 28 a 32). Esta accidn, pareciera ser un refuerzo, un movimiento que
se ha de imitar (al mejor estilo de las practicas socioprofesionales de referencia), pero aqui se matiza en virtud
de lo que espera construir el profesor y que queda enunciado en los siguientes elementos:

1. La necesidad del trabajo conjunto, solidario

2. El efecto y consecuencia de lo discutido colectivamente. Esta situacién, ademds de activar la conciencia
corporal permite entrever que no se trata de actividades acrobdticas exclusivamente y que el profesor resuelve
(trata de tomar distancia) la compatibilidad con las précticas de referencia, mediante el didlogo y la apropiacién
mental (cognitiva) del ejercicio y su posterior reflexién. Las lineas 5, 8 y especialmente la 9 nos permiten ilustrar
lo antedicho. La frase “aunque esté quieto siga con el ejercicio” es un indicio topogenético que define parte del
propésito y configura un juego paralelo al epistémico.

En efecto, seguir con el ejercicio, “recordarlo”, seguir “movilizindolo” equivale a pensarlo. Bosquejo de una mi-
rada sobre el movimiento que es estrechamente vinculado al plano mental. De modo que la accién fisica ocupa
un lugar en la dimensién intelectual.

Esta intencién es posible en el marco del trabajo donde el apoyo tiene un sentido peculiar. No se trata de saltar,
también es “sacar provecho del otro” (linea 21) para lograrlo. Aqui el trabajo con el otro tiene un valor en el
proyecto didactico como se ve en el ta siguiente:

Nuestra intencién es, insistimos, encontrar elementos de juicio que nos permitan definir y precisar una ruta de
aprendizaje a la que se articulan otras, como se verd mds adelante. En el ta 123 (continuacién del 122, analizado
previamente) se acrecienta la dificultad del movimiento. Lo peculiar del ejercicio es que lo mas significativo del
proyecto didéactico no es la actividad en si, sino la medida de las colaboraciones situadas. En efecto, el dispositivo
didactico gira en torno al movimiento, al trabajo corporal pero que sitia la necesidad de trabajar con el otro. En
el caso del ejercicio propuesto en el ta 123, este se puede resolver con una “ayuda sin sostener” (linea 6), exige
una “responsabilidad compartida” (linea 4).

28: 08 Ll profesor incorpora un ejercicio con mayor dificultad: deslizarse por el cuerpo de un
compariero. Ante la complejidad el estudiante pregunta:

1 Ta 123 Estudiante: ¢hay una ayuda?

2 Ta 124 Profesor: REG<DEV<]|pero si , como ayudo ¢si?, como %QJ]%Q__W_B
fiero para que trabaje sin necesidad de ag 0, todo es mi responsabilidad pero
4 también es una ponsabilidad compartida, si

ompan d
ube sobre los hombros del estudiante) va, 5
cémo busco {lempieza a descender, como se percibe la pérdida de equilibrio el estudiante lo 6
intenta sostener con sus brazos), %Wm;;ﬁ con este brazo, i 7
(Uega al piso se inclina sobre las rodillas y se incorpora), y salgo, cokey? (da unas palmas, los 8

estudiantes reinician el trabajo por el e.vibacz'o) Vamos, dele, (observa el trabajo de los 9
estudiantes 'y da unas indicaciones)..., muy lento. Eso es muy lento. ahh, tenga. 10

..., €s decir, Okey, stop,
1sto, 11 ya, ..., €s muy basico, es facil y es rico, dsi

12 (29: 52) ahora, venga (€l profesor le pide al estudiante que suba apoydndose en él), sibase, si
| venga, va a hace[REGBEY] .......,




Una ruta de construccion: el movimiento

Como se trata de dar cuenta de las bifurcaciones de los jue-
gos de aprendizaje tomemos la introduccién de la tercera
clase que empieza ast:

Tercera clase: cuerpo

Nos detendremos en analizar el 7z 1 del primer episodio de
la tercera clase de cuerpo por su variedad, su complejidad y
abundancia en elementos. Es un ta extenso, por ello y para
facilitarnos la descripcién, comprension y el analisis, lo ire-
mos fragmentando segin nuestro proposito.

Los estudiantes ingresan colchonetas al salon, se encuentran en
r?pa de trabajo fisico y descalzos, a los dos minutos de grabacion
el profesor pregunta por los estudiantes que faltan y pregunta
por el proyecto (el trabajo investzgdtz'vog, instalando asi un
medio diddctico al instaurar el trabajo escrito en un medio
corporal. Hacen una circunferencia mientras interactian:
Ta 1 Profesor: Nadie mas, bien, eh. {Cémo va gl
%Q\EQEc__m? {Cémo va el tema de estudio?

a 2 Estudiante: (Como va iQ?
Ta 3 Profesor: ¢Han avanzado?
Ta 4 Estudiantes: Si...
Ta 5 Profesor: ¢Si?, acuérdense que es la presentacion,

que sea una cosa muy concreta, eh, qummg_ﬁf@dﬁ
IM_%, que se haya, que se haya hecho,
entonces, ¢cuando lo revisamaos?

..)

Ta 18 Estudiante: ¢Al fin yamos a presentar como una
. ; P

l a19 %ro%esor: Lsai, si claro, ojo, shh, shh, por favor,
Ta 20 Estudiante: Es que yo qujero escribir un texto
Ta 21 Profesor: |55§5<Sl, pero es que

i i ién, con todo,
alrededor de texto ¢si? Por ejemplo, todos los otros

textos que se han escrito, todo lo que se ha buscado, los

escrito puede haber algo a manera de instalacion <listo?

Entonces el proximo miércoles “ensayis”™ de eso, ¢listo?

El subtitulo de este apartado parece no concordar con
estos ta, la disposicion espacial de los estudiantes y sus
prendas de vestir convocan un trabajo fisico. No obstan-
te, la introduccién del tema (del proyecto, lineas 1, 2 y 5)
nos conduce a visualizar un trabajo que es investigativo
(ta 21) o, al menos, documental (ta 21) y que tiende a dar
cuenta de un proceso (t« 5). Esta situacion permite ver
que existe otra ruta paralela a las actividades corporales.
Lo notorio de este proyecto paralelo es que parece tener
una significacién importante, como lo indica el hecho de
que es la primera informacién que se comunica en la clase
que corresponde al trabajo fisico.

Continta ta 1

3: 31 Profesor: Okey, separémonos un poquito (e/ pr7fé50r
empieza a mover sus brazos para aflojar misculos

articulaciones, los estudiantes hacen movimientos diﬂ’mz'les{
Bien, comenzamos (estira tocando los pies y el piso con las
manos). Acuérdense de la parte_primera t&&ma_m

entrar en una actividad? (os movimientos de los

para
e:tugmntes se amplian 'y se diversifican, permanecen en circulo,
algunos bacen estiramientos otros se mueven por el piso). Eso es

... por el espacio,

de construccién de un campo profesional

gos diddcticos en la formacion profesoral de teatro:
nso

La regulacién persiste. El profesor entra en la dimensién colec-
tiva de la actividad préctica y sale al poner el dispositivo inte-
lectivo en marcha. Asilo indica la apelacién a la memoria didéc-
tica, con lo cual se recuerda que el cuerpo es el epicentro de las
acciones de clase y que existe un dispositivo en marcha. Con la
frase “acuérdense de la primera” activa el contenido principal
(la actividad corporal vivenciada con anterioridad), también ac-
tiva una zntelectualizacion de la actividad. Es una estrategia: pen-
sar en lo que se requiere para entrar en actividad fisica hace
que el proyecto se sitde: el cuerpo no esta separado del pensa-
miento, la atencién y la memoria, como lo recuerda insistente-
mente el formador. El movimiento, como contenido did4ctico,
permite la instauracién de un trabajo corpointelectual® desde el
que se despliegan otros contenidos de aprendizaje. Asilo mues-
tran los indicios de la primera clase. Se trataba de ir tejiendo el
sentido del peso, pero también de sostener sin ayudar, de sacar
provecho del compaiiero. De un trabajo de co-responsabilidad,
complejidad que se acentta dado el dispositivo didéctico.

La vinculacién de la accién fisica con la imagen mental de ella
construida activa una tensién que en la clase se ubica como
temay contenido didactico. Se estudian como parte de una ruta
epistémica (la alusion a las unidades de movimiento, a las indi-
caciones técnicas, al cuerpo en movimiento y sus incidencias),
en conexion con otros temas (los intentos, el pensamiento, las
posturas, la relacién con el otro, y el aprendizaje). Estos ele-
mentos conforman otra ruta: del aprendizaje, asi se va confi-
gurando en la continuacién del ta 1 de la tercera clase; durante
la etapa de alistamiento (calentamiento en el que todos siguen
haciendo movimientos de manera individual) dice el profesor:

I 4:24 ... tijense en el 1 ,consu%
espacio, mmm%, que 2 quede

ninguna parte del guerpo... (los estudiantes estiran y
mueven su cuerpo centrando su trabajo en 3 las
articulaciones).

4 5: 52 Siempre trate de involucrar todo su cucrpo, todo
{ esté pabaand

, 6 especifica
involucre todo su cuerpo,
7 6:21 (El profesor después de hacer movimientos amplio de
estiramientos y distension activa empieza 8 a trotar por el
espacio, gesto es que replicado por algunos estudiantes) siempre

que empiecen a hacer 9 que L0, que sepan lo

gue estan haciendo, W& por el
movimientQ, sepan 10 an haciendo. Suelta |3
| cabezg

El cuerpo pareciera —solo parece— ser un asunto secundario, ya
que se encuentra en medio (y en el medio didactico), entre la
preocupacion por el espacio y los estudiantes (el profesor lo
sefiala en el enunciado de la linea 1) y; el despliegue del proceso
intelectual (lineas 8 a 10). En el proyecto didactico del profesor
es muy significativo pensar (saber qué se hace mientras se rea-
liza el movimiento, linea 9). La estrategia intenta configurar el
estado de presencia y hace consciente al estudiante de sus ac-
ciones. Acciones que ponen el cuerpo entre paréntesis. Incrus-
tado en un proyecto diddctico mas amplio. El cuerpo es objeto

® En efecto, realizar las acciones fisicas no es algo al margen de la
reflexion, el exhaustivo empleo de la inteligencia, el pensamiento
sistematico y el estudio e investigacion.



de pensamiento, no solo instrumento del actor. Lo que permite
constatar una vez mas cémo se intenta resolver la familiaridad
del proyecto con las practicas de referencia.

A distancia del quehacer actoral en el cual se entrena el cuerpo
como el vehiculo de comunicacién expresiva y de creacién, en
el proceso analizado del formador se escenifican otros temas
que son muy peculiares, como lo demuestra el desarrollo de
esta clase, que empezé con la inclusién del trabajo documental
(ta1a18)y que es la base del ta 21.

En este sentido el cuerpo es el contenido didactico del juego
epistémico. El epicentro de las acciones, pero también es ni-
cleo de otros componentes:

17:21 Blen m
28:14 QO , es0 (trota
de espaldas, 1 palda. ¢Por qué

cambian lavelocidad? No Ja cambien, Jxxx, mas rapido,
de espalda, g0, £s0, la otra 4 gspalda Myoocx t. Eso,

comun y corriente (vuelve al trote frontal),

Durante los proximos 30 minutos la actividad se desenvuelve
apuntando al trabajo fisico en el que se parte de la columna
vertebral y el sentido de gravedad (minuto 10:34), la distension,
el ritmo dcom asado por un estribillo realizado por el profesor
(minuto 11:01) que se acelera y se disminuye (13:57 y 14:48),
incorporando los brazos, las piernas, rodillas, la cabeza, la
respiracion, la energia, la presenciay, bacia el final, el cuerpo en
su totalidad.

%uego )el profesor pide que se pongan las colchonetas en el piso
(36: 31).

El fragmento anterior da cuenta del trabajo fisico en el que se
pone en marcha un conjunto de contenidos relacionados con el
cuerpo como el ritmo, la respiracion, apertura, contencién. Apa-
rejado con este proyecto se van configurando otros asuntos los
cuales, dada su importancia, es necesario explicitar. Para ello to-
maremos fragmentos de la tercera clase y de la segunda, en la que

se construye el trabajo individual.

Una vez terminado el trabajo fisico descrito sintéticamente en el
recuadro anterior, el profesor profundiza en el trabajo acrobdtico.
En el ta siguiente despliega una variable didactica en el medio,

incluyendo, del mismo modo, una dimensién interoceptiva:

Ta 7 Profesor: ... clisto? [REGJCada grupo, mejor, no
: .
me —+ los demds, okey?, y | ficis

. Entonces,
yo voy a proponer ung, sencillopREG]|
Ta 8 El profesor realiza un ejercicio acrobitico llamado la hoja.
Consiste en un rollo, sosteniendo el cuerpo por un breve momento
sobre las manos y luego cayendo en arco hacia adelante. Tiene un
grado de dificultad alto.

Ta 9 Estudiantes: (risas) iBien sencillo!

1 Ta 10 Profesor: REGBien sencillo, listo?, sencillo, y
por favor no dejen, w&g_ahama, con su 2
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De juegos didacticos en la formacién profesoral de teatro:
Intentos de construccion de un campo profesional

Miguel Alfonso

Este ta ejemplifica lo expresado. Se desarrolla una actividad fisica
pero la atencién estd puesta en el ejercicio previo. Lo que implica
que el cambio de juego estd sustentado en la unidad mente cuer
po, confirmada en frases como no deje de pensar en lo que pasé.
Una primera imbricacién se puede revelar: el trabajo corporal si-
tda constantemente el trabajo mental (pensar, recordar, retener,
visualizar), unas acciones que se piensan que tienen efectos (inme-
diatos y a posteriori, como se verd, al abordar el trabajo fisico y su
dimension cronogenética).

A ello se asocia la insistencia del trabajo con el otro que, como
muestran los indicios, apunta a la corresponsabilidad, y a un ele-
mento mencionado en la entrevista por el profesor de la clase de
cuerpo. Se trata de temas que subyacen al trabajo fisico (al que se
encadenan contenidos que le son propios) y que el profesor llama
“la pura contigiiidad”, conceptuada como el trabajo con el otro, un
proceso de aprendizaje con el compafiero.

Juegos de aprendizaje: un cuerpo pensante y dialogante
Al formador de la clase de cuerpo le interesa que los estudian-
tes se sumerjan en los ejercicios, orginica y cognitivamente, por
ello, ademas de que “la cuestién sea pensar”, deben interiorizar el
ejercicio, deben visualizarlo mentalmente en las transiciones, en
los cambios y mientras lo realizan. En los juegos de aprendizaje
el cuerpo es el medio didactico, un cuerpo pensante y dialogante. E1
proceso de trabajo con el otro permite la construccién colectiva
de saberes, la construccion de un perfil profesional y la resolucién
de la tensién entre las précticas socioprofesionales de referenciay
las practicas de formacion.

Como se trata de permitir al estudiante que construya una rela-
cién unitaria entre mente y cuerpo, el profesor apunta a la nocién
de un cuerpo pensante. Con ello propone que hay “ciertos conoci-
mientos que parten del cuerpo”, que son fruto, en primera instan-
cia del trabajo de aula, de las situaciones didacticas desplegadas en
virtud de la indisoluble e indisociable vinculacién de la mente y el
cuerpo. De este modo se explica porque el profesor introduce pre-
guntas encaminadas a la representacién mental del esfuerzo fisico
y no a la emocién o al esfuerzo en si. Asi la construccién de la con-
ciencia del trabajo fisico es el soporte de las actividades de la clase.

Los modos de aportar hacia una cultura del emprendimiento psicofisico®
se localizan en aprovechar el trabajo colectivo para in-corporar
contenidos en el aula y en los estudiantes. El trabajo, como se ex-
pres6 —y se mostré— oscila entre los enunciados verbales, el tra-
bajo fisico y la reflexién dialogada. El cuerpo forma parte de un
encuentro con el otro, es obsticulo, es una extensién del propio
cuerpo pero también mediatiza el trabajo.

7 Asi es relatado por el profesor en la entrevista previa a la videograba-
cién de sus clases.

8 A pesar de que el concepto de emprendimiento corresponde a las esfe-
ras de la gerencia administrativa, lo acogemos aqui por cuanto corres-
ponde a unos modos de actuar y de pensar orientados a la consecucién
de logros. En el caso analizado, el profesor procura que los estudiantes
concentren su atencion en la unificacién de sus acciones corporales, sus
percepciones y sus pensamientos.

Por ello, el profesor realiza unas acciones
sin necesidad de consignas verbales, los
estudiantes imitan las propuestas, pro-
curando ser fieles al modelo. Se crea una
atmosfera orgdnica en la que todos se ven
involucrados en superar los obstaculos que
cada variacién del medio didictico forja.
Se ejecuta un conjunto de acciones: el pro-
fesor detiene en ocasiones el decorado, lo
hace partiendo del movimiento mismo que
se va ralentizando y conteniendo progresi-
vamente y, a manera de transicién, abre un
espacio para la discusién. Lo interesante
es que no la abre desde lo emocional sino
desde la situacién misma. Verbalizar es un
instrumento para entender, para superar la
inmediatez de la experiencia y dotarla de
significado en el proyecto de formacién.

Este juego de aprendizaje corre paralelo
al juego epistémico. Es momento de cla-
rificar: por un lado, la accién fisica forma
parte la préctica de referencia (el cuer
po es objeto de la disciplina teatral); ello
implica que cada movimiento tiene una
estructura, un desarrollo y una intencién
que se comunican por medio del cuerpo.
Sin embargo, se articula otro plano for-
mativo: un proceso circunscrito que va de
si mismo a uno creativo y comunicativo.
Este procedimiento es posible en el mar-
co de situaciones diddcticas que apuntan
a construir sentido sobre el cuerpo, desde
el cuerpo y en relacién directa con un pro-
ceso reflexivo.

De este modo se comprende mejor por
qué al trabajo corporal (acrobitico) se jun-
ta una ruta —un juego de aprendizajes— or-
ganizada sobre busquedas documentales
y reflexivas, en torno a un tema que cada
estudiante desea profundizar como efecto
de las clases pricticas. Este nuevo juego
induce un nuevo contrato en el que los es-
tudiantes relatan el proceso que desarro-
llan y sus resultados pueden ser escritos o
apelando a otros recursos de exposicién,
a modo de instalacién (utilizando videos,
objetos, ldminas, etc.); sin embargo, en es-
tos se debe ilustrar la evolucién del traba-
jo, el desarrollo del proceso.

Ilustraremos este juego con lo acaecido en
la segunda clase de cuerpo. En esta, no hay
actividad fisica, los estudiantes muestran
adelantos del trabajo investigativo. Las
interacciones entre profesor y estudiantes
indican el funcionamiento del dispositivo
y sus alcances.



1 Ta 1 Profesor: Okey, entoncesd@m a
tratar de, de bus_car_la;d_ea ési?, de, es decir, esta es

, es decir

que traer
3 ms.axam‘.e.s pero ms.axam‘.e& no tienen que ser

4 Taz2 Estu 1ante I
5 Ta 3 Profesor:
0, muy blen <51

i, pero es que el escrito..
No necesariamente. S_]._U;am

, eh, la literatura por e]emplo e[
%%a. éQui.an_cta. el que tenia un poema’SREG]

8“Ta 10 Profesor: |§ EE%!Bueno me entienden es
que obviamente gso

].ln]f_Q, COII'IO avance no CS o unlco <m

por1o jones ha_ma.hz.adm.tﬂics.e
a gatrenaZPREG

11 Ta 12 Profesor: . busco, esta es una accion ¢si?
Empezando a buscar ésto, gu:;p.as.a&o.n.la.lz rodilla,

, qué pasa cuando estoy
haciendo todo este tipo de cosas, es un 13 ejemplo,
digamos, muy superficial muy bobo ési? Pero por

ejemplo, {quién tiene el temadelar4 acrobacia?

La introduccién de esta clase pone en marcha un nuevo dispo-
sitivo, un nuevo juego y unas nuevas claves. En primer lugar,
el profesor instaura un medio didictico diferente al trabajo
corporal, pero que es una consecuencia de este y, en segundo,
instala un nuevo contrato didictico. Estos elementos se en-
cuentran nucleados alrededor de la busqueda (“buscar la idea”,
linea 1; “buscar elementos”, lineas 5, 6, 7; “lo escrito pero no
solamente lo escrito”, lineas 3, 5, 8 y 9). Se infiere que se trata de
una pesquisa documental cuyos avances se muestran apelando
al uso de otros lenguajes estéticos. Queda sugerido el conteni-
do didéctico que hemos localizado como el contenido del juego
epistémico en el ta 10 al mencionar acciones relacionadas con
el entrenamiento (linea 10), las acciones fisicas (lineas 11 y 12),
el cuerpo (linea 12) y la acrobacia (ta 12, linea 14).

Buscar para encontrar

La basqueda que propone el profesor relieva el encuentro entre
los dos proyectos mencionados previamente: las acciones (el
trabajo fisico) y la reflexion sobre la superacion de la disyuntiva
mente/cuerpo.

En esta nueva ruta, que configura un juego de aprendizaje, se
construye un conjunto de contenidos, relacionados con el jue-
go epistémico; entre estos se destacan, segun los indicios, los
siguientes:

Ta 19 Profesor Por ejemplo, si tu tienes gsQ,

ra ser <quf'_ha..hf.ch9 ¢Acrobacia?
e

Ta 20 Estudiante: Sl

Ta 21 Profesor: <Por fuera? <S_e_ha_p_1ms_m a definir
QU _CJCICiciQ, p.mie_hm> Y
<ms_lo_pmxls:ms.tm1: ¢

Ta 22 Estudiante: .
Ta 23 Profesor: Si no importa, pero nos lo

puede mostrar y decir: “

Tazq Estudiante: No..
Ta 25 Profesor: Pero, <lQ_]:].Ei.h&i(‘.]’.].ﬁ>

Ta 42 Estudlante El
<si.

cs_i‘.Q.m.Q_].Q_q.u.f__IE

aqui en clase K es simplemente lanzarme, porque
creo que 1 , AIresSgarme y
, si, entonces pues bueno, yo he

trabajado sobre gso y me lanzo a hacer paloma y

bueno asi
Ta 43 Profesor: Dele. Bueno, si, digamos que

es una muestra suficientemente grande dsi? dQué

has encontrado ahi? O sea, g 6mo llegaste para
hw y qué has sacado d

Ta 44 Estudiante: Bueno, | reo que esto
bdsicamente es hacer, ¢si? Entonces el lio siempre es

O en

tonces na a
perfectamente

y partirse o bueno,
icierto? Y entonces
bésicamente como y en las

en ¢l cntrenamicnto
cosas que he hecho por fuera estd el jugar primero,
el hacer un gntrepamicnto, un s;a.ﬂﬁu.ﬁa.mm y
encontrarle

ese momento como, COmo una parte

mas ¢si? St yo hago un rollito serd lo mismo que si
hago upna paloma, entonces simplemente hacer,

hﬁmm_m% h.as;mm_mmmahz.ar tanto
Cada INOVINICOLQ; O viamente uno siempre tiene
un recuerdo de

como un, ah, {c6mo se dice?, _como

,dela

€ qué pONngo primero ¢si? St yan mis manos, siva
mi cabeza, pero, pero es que
me lleve a ese movimicnto, €eso es

lo que pasa, para mi eso ha sido lo primordial, si
estoy eh, no sé... jugando con otra persona y esa
persona me empuja entonces cémo llego a eso, ¢si?

0 a dar un i is, €6

todo.
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El juego de aprendizaje se patenta en los ta
anteriores. El intercambio profesor/estu-
diante se inicia dando lugar al juego episté-
mico. El ta 19 ubica la acrobacia en el contex-
to del nuevo juego situado, en un comienzo,
como acciones, como ejercicios de clase que
se desarrollan “por fuera” del aula (ta 21) y
que permiten hallar algo. Es parte de la acti-
vidad socioprofesional de referencia realizar
entrenamientos continuos para interiorizar
el movimiento y desarrollar la experticia. Pa-
reciera que el profesor encamina hacia alli su
dispositivo (que se ratifica con lo expresado
en el ta 10); sin embargo, el trenzado de jue-
gos remite a un dispositivo un tanto extrano:
aqui no se trata de volver eficaz el ejercicio,
de cualificarlo; se trata de servirse de él, para
activar la mencionada busqueda de los estu-
diantes y, con su trabajo investigativo, dotar-
lo de unas caracteristicas que lo alejen de su
tecnicismo. De alli que situemos esta estra-
tegia como parte de un juego de aprendizaje
en el que, como se ve en el ta 42, afloran unas
dimensiones cercanas a las practicas de for-
macion tales como el juego y el riesgo.

Hemos reiterado que el juego de aprendizaje
trata de apuntar a estas dimensiones y que
efectivamente, a partir de la acrobacia (el
juego epistémico) se instalan asuntos que son
de orden mental, emocional o psicolégico de
los estudiantes. Esta situacién hace que en el
juego de aprendizaje, paralelo al juego didac-
tico, emerjan diversas rutas que se despren-
den de este: algunos son comportamientos o
actitudes que los estudiantes desean superar;
otros se ubican en la perspectiva de la vincu-
lacién unificadora del cuerpo y la mente.

En un notable contraste con las practicas
socioprofesionales de referencia, en las que
las actividades corporales del teatro se fun-
damentan en la premisa de no dar espacios
para que el actor planee o piense en sus ac-
ciones, el profesor de cuerpo despliega dis-
positivos que permiten zntelectualizarlas. Por
ello la pregunta “‘por qué pasa en la mente y
no en el cuerpo?”, enunciada con frecuencia
a fin de sostener el juego de aprendizaje es
estructurante.

Como se trata de dar forma a una investi-
gacion formativa en la clase, en el juego de
aprendizajes se van situando temas que ocu-
pan la atencion de los estudiantes y dan lugar
a su materializacién en los proyectos. Los
temas se pueden agrupar en las dimensiones
expuestas en el cuadro 2.

Cuadro 2.
Vinculadas al Vinculadas
Dimensiones proyecto al proyecto palcad sl
unificador dP oYe otros procesos
idactico
cuerpo/mente
Dificultades en El riesgo y el juego. | El cuerpo en la
la comprensién tension teatro de
de las relaciones La inseguridad. la representacion
mente/cuerpo. El temor. teatro de la
presentacion.
El pensamiento Dificultades/forta-
Temas corporal. lezas corporales. | Creacién de
identidad.
Autoconsciencia
corporal. Procesos de
recuperacion
Conciencia fisica. | ep lesiones
Aceptacién del personales_
cuerpo.

Se entiende como proyecto unificador el proyecto por el cual las actividades se
estructuran en torno a la superacion de la disyuntiva mente/cuerpo. El plantea-
miento de Sensevy y Mercier (2007) acerca de los tipos de juego, que parece ser
evidente en la clase de cuerpo, nos lleva a preguntarnos sobre la existencia de lo
que aqui llamamos “juegos de aprendizaje paralelos” al juego epistémico. Con
ello nos referimos no solo a proyectos yuxtapuestos al principal, sino a la puesta
en escena de cruces entre proyectos o a la coexistencia entre estos.

En sintesis, al juego epistémico enfocado en la acrobacia y el movimiento se
articulan otros vinculados al proyecto didactico e incluso a otros procesos. He-
mos descrito que el profesor despliega una duplicidad de juegos principales (la
acrobacia por un lado y los trabajos de pesquisa individual por el otro), juegos
que a su vez, como se mostrd, permiten la emergencia de otros juegos y que
distan del proyecto enraizado en la practica socioprofesional. Esta situacion se
ilustra en el grafico 1.

Grifico 1 Proyecto unificador.
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si mismo
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utoconsciencia,
nsciencia corporal,




Como se ha descrito, son varios los juegos desplegados
en la clase de cuerpo. El proyecto general muestra la
doble intencién: adquirir las claves del movimiento
acrobdtico e investigar, a modo de documentar y sis-
tematizar respuestas sobre un tema especifico, asunto
que abre otra serie de juegos. Asi, a contenidos de tipo
motriz, propios de la practica socioprofesional, se in-
corporan otros vinculados a planos cognitivos, emocio-
nales y declarativos.

El grafico nos permite dar cuenta de la existencia de jue-
gos correlacionados. El contenido didactico es el movi-
miento acrobdtico corporal (training o entrenamiento),
de él deriva una constante mirada sobre el vinculo cuer-
po/mente y con este, unos juegos de aprendizaje que
podriamos sintetizar asi: estructuracién del esquema
corporal, peso, estado de presencia, conocimiento del
cuerpo, reconocimiento de limitaciones (fisicas o psi-
quicas), tonicidad, fuerza, respiracion, equilibrio, coor
dinaciéon dindmica general, autocontrol y control de
movimientos segmentarios, conciencia fisica, atencién.

Pero en este vinculo emergen otros elementos articula-
dos al proyecto unificador y a la nocién de cuerpo pen-
sante. Se trata de procesos relacionados con contenidos
de tipo mental como la percepcién del espacio, de los
otros, del trabajo sobre si (la pura contigiiidad), de pen-
sar en las acciones y de contenidos de tipo socioafecti-
vo como la motivacion, la espontaneidad, la busqueda
de estrategias compensatorias ante dificultades o erro-
res, el aumento de las posibilidades de interaccion del
estudiante con su entorno.

Estos contenidos conforman la ruta de aprendizaje que
es fruto de una vivencia, de una experiencia corporal
mediada que activa un proceso de interiorizacion de las
actividades, de las reflexiones a que dan lugar y de la
conjuncién entre una dimensién practica y una cogni-
tiva. Sistemdticamente a las actividades fisicas les sigue
(segtin lo observado y descrito) unos espacios donde el
intercambio verbal prima y los contenidos didacticos
se construyen en la comunicacién, en el didlogo. En es-
tos momentos de la clase, los estudiantes intercambian
sus pereepeiones, proponen mecanismos de solucion a

los problemas del medio, reflexionan sobre obstaculos, -

“aspiraciones y elaboraciones propias, pero siempre en
una dimensién colectiva, sus aportes constituyen el me-
dio didéictico y permiten su evolucion.

El ejercicio de socializacién y discusién, junto con la ac-
tividad del trabajo investigativo tratan de dar coheren-
cia a la aspiracién del profesor sobre lo que él llama la
pura contigiiidad. Se incentiva el encuentro con el otro
en un estado de presencia fisica y en disposicion de co-
laboracion. En este juego de aprendizaje se observa el
trabajo del compaiiero, se intenta que las percepciones
propias y ajenas cualifiquen los ejercicios y las abstrac-
ciones a que da lugar la discusion sobre las dindmicas
corporales.
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Fotografia de la obra “14 pasos de ida y vuelta’; montaje de la Licenciatura en Artes
Escénicas, Universidad Pedagdgica Nacional, 2009. Foto: Ximena Velasquez



De alli que, en el grafico 1, se haya interpuesto entre los dos juegos de la clase de cuerpo, la relacién cuerpo/mente.
En esta relacién se anuda el dispositivo didactico del profesor, al intentar, que las actividades superen el activismo
y se despliegue un dmbito de exploracién y de desarrollo conceptual. Esta situacién, procura superar la manida
concepcion de las escuelas de formacion teatral (y por ende de las précticas de referencia), en las que la técnica
impera y, se da lugar a un proceso de aprendizaje practico reflexivo y deliberadamente mediado e inter-accional.

La clase de actuacion: juego didactico para aprender y hacer teatro

El proyecto de esta clase, como se menciond, consiste en montar una escena a partir de los preceptos teérico-
técnicos de un sistema de actuacién. Lo interesante, diddcticamente hablando, es que después de la muestra, los
estudiantes se retinen a intercambiar opiniones, explicitar acciones o discurrir sobre lo observado. En la dltima
clase estudiada se retnen los estudiantes/directores (quienes dirigieron los trabajos) y evaltian todo el proceso.
En el ejemplo que se analiza, la discusion gira en torno al trabajo concernido al efecto de distanciamiento de Brecht,
desplegado en el montaje de una escena de La indagacion del dramaturgo Peter Weiss. La discusion que situaba en
primer plano este precepto técnico da lugar a otros aspectos teatrales y de otra indole:

1Ta 8 Estudlante 4 [...]En cuanto a loe personajes, creo que no es solamente el hecho
de estaren 2

€5CCNa y €S 1)

entonces no se lograba 5 ver c6mo cual era la parte

del actor que salia a decir esto 0 a hacer esto, yla de ¢ sino que todo 6 el t1empo
O

actorque me cstoy cambiando., como 0o pasara ser tan obvios
concsoylosclementos que scutilizan, 9 [...] pero sin dejar a un lado ¢l texto porque

y si yo pudiera haber leido a 10 Y¢iss pues como que no tenia
mucha relacién, o para mi no fue claro que tenia el contenido de [a obra, 11

] 1 ] ] que " - —
12 pues €so y como lOS %mm, no %ésicamente CIrco que TO mas

importante fue 13 eso.
(Mas adelante el profesor interviene e incorpora asuntos relacionados con la lectura)
Dice el profesor:

cabeza, pero nosg 0O 2 0ImMO Q5
mmdam.au.olamf_n.tmma_hcmm.Despueswene otro nivel, el segundo 6 pivel es el
(0C a1l €1 donde residc pre A1 cNnce i1d ca On dc€ NuUc d
7 imagenes como artistas, CoOmo actores, COMmMa cmmm
o1l 8 exactamente a través de e on o de esa traslacion que hace el

9 contados de otra manera a través de la alegoria 0 a través de

% pero 10 yolvemos a las Bmmasdﬁ&anulax&k.l qué
nos quiere decir qlmms_esxa_dmmdnel Lexto. 1 Late "

d que 12 n.os_qum
QI NO €s la_duﬂ_tgm en este

13 €aso, por porque lo que yo veo aci es una j
%%Mmoral es 14 esto y tomo el tex
para plantear mi propuesta moral y no es 15 de esa manera, es a través de esa propuesta
moral del autor qué me concierne a mi como ser humano, 16 en este caso como
dme.(‘_tm;a para plantear mi proceso moral tamblen para plantear mls_ldeas con 17

[...] Por ultlmo estd el

gﬁg%g%fg 0 mistico, 18 eX qué d
y yo creo que Jaindaga u 19porserun echo tambicn

exactamente gl contacto que tiene que el texto del 20 gspirituala persona quelo

M (a la estudiante directora) Tt eres, como primera lectora, como primera
i a primera 22 que se debe distanciar del texto con el objetivo de que el texto

%@&&%M 23 entonces mds queun desarrollo def
istanciamiento hav solamente un intento fallido del mismo y estoy 24 de acuerdo con

tus compafieros con relacién a lo que cada uno de ellos apunt6, a lo que cada uno de 25
ellos senald, eso en términos generales. Basicamente de las cosas que mds me gustaron
fue la escena 26 final donde vemos que este hombre acaba de asesinar esta persona,

27 indagacion del juicio y este hombre dice: “no fE iyo, no fui

cambiamos ¢l plano dela
yo, no fui yo”, que termina de esa manera, de 28 hecho el gexto termina impupemente 0o
Lerming con castigo

gos diddcticos en la formacion profesoral de teatro:
s de construccién de un campo profesional




Se trata de dos intervenciones que nos permiten demostrar
cémo el dispositivo junta procesos ligados al aprendizaje con
el precepto técnico. En el ta 8, un estudiante alude al conteni-
do de referencia: el efecto de distanciamiento en tanto técnica que
se debié ver en la escena. Lo interesante es que el comentario
localiza el contenido diddctico como asunto puntual de la inter-
vencion. La estudiante invoca el efecto (que aqui pluraliza) de
distanciamiento como una ruptura, como un cambio, como algo
que debe estar presente constantemente y que se encuentra en
la relacién actor/personaje. Esta intervencién es un ejemplo de
la construccién de la nocién efecto de distanciamiento que parte
del dispositivo del profesor, se despliega en las escenas y el tra-
bajo intragrupal, se va configurando en la presentacién —y pos-
terior discusién—y se trata de estabilizar en las reuniones con el
profesor.

El ta 8 de la estudiante parte del nivel mesogenético centrado
en el juego epistémico —el efecto de distanciamiento y la técnica
de Brecht—, enunciado en las lineas 3 y 7. En este ta también se
entreveran asuntos como el vestuario (lineas 2 y 8), el lugar del
actor en la escena (lineas 3, 4, 5y 8), el personaje (lineas 1, 4 y
5), el contexto de la obra que a su vez vuelve a remitir al texto
(lineas 9,10 y 11), y a su autor (linea 10) y la escena (lineas 2 y 12).

En este t« confluyen cuestiones propias del teatro y del conteni-
do didactico; también, el enunciado da cuenta de la disolucién
de fronteras entre los juegos, lo que a su vez empieza a mos-
trarnos los efectos en el medio didactico y un posible modo de
resolver la tension practicas de referencia/practicas de forma-
cién. Asi lo muestra la intervencién en la que la estudiante no
se asume como espectadora, es participe del trabajo, como po-
seedora de mayor grado de experticia; la estudiante dice “... no
es solamente el hecho de estar en escena y cambiarse y ponerse
otro sombrero (...) también es darle la importancia al actor, el
actor estd en escena (...) es muy claro en Brecht que estd el actor
y estd el personaje acompanado del actor pero son totalmente
diferentes (...) pero sin dejar a un lado el texto, porque creo que
el texto se perdié y si yo pudiera haber leido a Weiss...”.

Lo expresado por la estudiante sintetiza el tejido de signifi-
caciones a que da lugar la puesta en escena en el proceso de
formacion docente de la Licenciatura en Artes Escénicas de la
Universidad Pedagégica Nacional. Expresa que el juego descan-
sa principalmente en los estudiantes (Brousseau, 1986, llamaba a
este efecto la transferencia de responsabilidad) con notable impacto
en los procesos de formacion. En estos, la técnica (el precepto)
modula los registros de participacién, los modos de interactuar,
los roles, los conocimientos y las practicas sociales. El precep-
to es el contenido didactico, la escena el medio didactico y el
contrato se cristaliza en los encuentros; pero en la construccién
de los saberes profesionales del profesor de teatro convergen
distintos juegos, que seglin se va mostrando en la clase de actua-
cion, tienen especial densidad.

En este sentido podemos tomar el ta 14, en el que el profesor
hace una extensa reflexién sobre el trabajo de los estudiantes
alrededor de Brecht (especialmente de la estudiante/directora).
Otros planos discursivos se instauran en la perspectiva de de-
sarrollar algunos de los aspectos a los que apunt6 la estudiante
en el ta 8. La referencia a la dimensién textual conduce al pro-
fesor a proponer niveles de lectura (lineas 1 a 20), en los que

va encausandolos hacia la lectura e interpretacién de los
textos teatrales, ello se constata a lo largo de su interven-
cién. Se subraya que el profesor va situando otro juego
de aprendizaje, a partir de la lectura segin se muestra a
continuacién.

Al referenciar los niveles de lectura el profesor acufa el
término “nosotros como artistas” (linea 4), indicio to-
pogenético que llama la atencién, porque se desmarca
(discursivamente) del campo de formacién docente y lo-
caliza la practica de referencia. En el intento de esclare-
cimiento sitda las imagenes construidas como efecto de
una lectura literal (lineas 1 y 4) que contrasta con otras
imdgenes de caricter alegérico y que vincula con el pro-
ceso de creacion (lineas 6 y 7) y metaforizacion (lineas 7
y 9). Es significativo que el profesor, en este momento
del discurso, reinstala el contenido, el texto teatral (ya
sugerido por una estudiante anteriormente) en el mar
co de otro de los tedricos. Colocar a Stanislavsky como
ejemplo le permite al profesor sentar las premisas del tra-
bajo textual en teatro, practica en la que se hacen varias
lecturas para ir revelando la fibula (el contenido central
o la moraleja), y hallar las condiciones dadas o la superes-
tructura (siguiendo los términos stanislavskianos).

Hacia alli se orientan las frases “¢qué nos quiere decir
(...), qué nos quiere decir el texto, el autor nos quiere dar
una leccién moral?”. No obstante, estos gestos de defini-
cién no se quedan en una catedra de lectura, son planteados
hacia el ejercicio en términos del trabajo de la directora
(y del grupo que dirigi6 en este caso), ya que acenttia que
el autor (y es el autor dramdtico, también en este caso) se
comprometié con una lectura uni-lateral (se circunscri-
bi6 a una de las partes, y se quedé en el primer nivel de
lectura que propone el profesor). Asi, la estudiante hizo
propia la interpretacion y el proyecto de puesta en esce-
na, como se evidenci6 en el ta 21 de la primera clase, ello
obstaculiz6 el feliz término de su realizacién.

Existe una notoria triangulacién en el juego epistémico.
Se encuentran el autor (Peter Weiss), el precepto técnico
del tedrico (el efecto de distanciamiento) y el texto. Te-
jido semiético al que se van articulando otras piezas de
un entramado de aprendizajes teatrales en los que la in-
terlocucion (el trabajo de socializacién y discusion opera
coincidencialmente como un efecto de extrafiamiento)®.

Pero también se ha venido mostrando la fuerza de otros
juegos, en los cuales los modos de hacer teatro, de ver
teatro, de crear una partitura fisica o dramaturgica, de
acercarse a un texto, entre otros, configuran el sistema
didactico puesto en marcha. En este trazado se propo-
nen temas como la conexién entre lo mostrado, la puesta
en escena, el tema del texto y la referencia a Stanislavsky:.

9 Asoma este asunto como un tema que nos invita a una
reflexién mas exhaustiva y a reconocer los encuentros y
discusiones colectivas siempre presentes en las tres clases
analizadas. Son partes de un dispositivo didactico que permite
la complejizacién de los contenidos, la emergencia de otros, la
construccién de sentido y el distanciamiento de las practicas
de referencia como parte del proceso de formacién.
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Para cerrar con la escena situaremos parte del dialogo
que se present6é como consecuencia de lo expresado
por el profesor, en este fragmento la dimensién colec-
tiva, otrora importante, se ha disipado para dar paso
aun didlogo cara a cara entre estudiante y profesor.

Ta 17 Estudiante 2: Pero Brecht no separaba tan
radicalmente lo uno de lo otro, o sea €l queria gue s¢

]

porque a eso se daba gl distanciamiento.

Ta 18 Estudiante 4: Precisamente por eso gldice que no es
o -4 p . - que es
diferente.

Ta 19

Profesor:
asion con

,
tar tu

ols [1d CSCl ig
cierro comillas, pero una cosa es lo que acaba de ano
no es sentimentalismo,no es

romanticismo porque es precisamente en contra que va g]

planteamiento de BrechtPREGSDEFSDEV]
1 i6

analizar el texto
por ejemplo, que “laindagacion” fue un pretexto, que si
S quedado con él no a través de otro sino

Noétese cémo se retoma el efecto de distanciamien-
to y el tedrico en la discusion profesor-estudiante (ta
17, 18 y 19), pero en el ta 21 se reinstaura en el medio
didactico el analisis del texto, como centro de la dis-
cusién y como factor de significacién en la puesta en
escena. Es de acotar que en este ta el profesor asigna
un valor didactico al texto teatral al darle estatuto de
pretexto, significacién que pudo tener mayor efecto en
el medio y en el juego de aprendizaje planteado, pero
no ocurrio6 asi.

La solucién del obstéculo que les propone la actividad
didactica la encuentran en el trabajo teatral mismo,
lo que hace particular el dispositivo y, especialmente,
este turno de accién. Para el estudiante es importan-
te una labor que se efectiia durante el entrenamiento,
la implicacién de actor con el trabajo fisico y con la
creacién. En contraste con la escena anterior en la que
el papel de la estudiante era crucial (por ello fue in-
terpelada por el profesor), aqui el trabajo oscila mas
puntualmente entre el texto y el tedrico y las acciones
colectivas. La lectura en este momento de la descrip-
cién y del andlisis se torna actividad que permea las
acciones, y a la que se repliega el estudio del teérico.

La escena aparece como el resultado de un accionar
subtextual, como la consecuencia de un trabajo de
acercamiento creativo desde la técnica. Las rutas se
mezclan en un tejido semiopragmatico. Al interés por
la creacién, cuyos procesos se ubican en modos de las
pricticas socioprofesionales, y que articulan el trabajo
fisico y vocal, el entrenamiento, la exploracion y la im-
provisacién para concretar estructuras dramaturgicas,
se une el juego epistémico. La frontera entre el juego
de aprendizaje y el epistémico es un juego de relacio-

nes que permite la construccién conjunta de nociones teatra-
les, es un dispositivo que permite concretar la comprensioén
del precepto, que no es tangible, pero pasa a ser del orden de
una idea perceptible.

Para mayor exactitud: los estudiantes son conscientes de que
en el escenario todo tiene un significado, y que este estd en
conexién con una perspectiva estética, segin el tedrico teatral
que se siga, y segn los textos que se montan.

A modo de conclusion preliminar de la clase de actuacion
Podemos arriesgar un acercamiento sintético de los juegos de
la clase de actuacién después de este andlisis. El andlisis topo
y mesogenético de los fragmentos nos ha permitido describir
efectos de la puesta en escena en términos de juegos emer-
gentes. Juegos en los que se entretejen contenidos que pueden
esquematizarse como se muestra en el cuadro 3.

Cuadro 3.

Juegos Contenidos y procesos

Precepto técnico, conceptos tedricos
de un sistema teatral, construccién de

Epistémicos I |
sentidos estéticos teatrales.

Texto teatral, puesta en escena,
construccién de personajes, concepcion
de actor, responsabilidad de actor y
director, modos de acercamiento a las
técnicas, trabajo de lectura, compren-
si6n e interpretacién del texto, disefio
de escenografias, iluminacion, creacién,
dramaturgia del personaje y adaptacion.
Trabajo colectivo, implicacién del otro.
Trabajo fisico, creacidn de partituras y
acciones fisicas, composicion,
extracotidianidad y entrenamiento.
Cargas simbdlicas y metaféricas de los
objetos. Espacio.

De aprendizaje
teatral

Aspectos cognitivos y comportamen-
tales de los estudiantes asociados &
formas de actuar propias de la practica
cultural teatral (como espectadores).

Vinculados a
otros procesos

En el cuadro 3 se sintetizan los elementos en los que se ha-
cen visible dos componentes centrales: uno relacionado con el
contenido did4ctico, en el caso estudiado, el efecto de distan-
ciamiento, utilizado para acercarse a Brecht y a Peter Weiss,
en tanto autor de la obra; otro que hace referencia a aspectos
de la préctica de referencia como el personaje, el texto (lectu-
ra, comprension e interpretacién y su contenido), el re-cono-
cimiento y modos de acercamiento de las técnicas, la puesta
en escena, la creacién y los mecanismos de construccion de
personajes (siempre relacionados con las acciones fisicas, dra-
maturgias, trabajo de entrenamiento), disefio de escenogra-
fias, iluminacién, creacién, adaptacion, trabajo colectivo, tra-
bajo fisico, composicién, extracotidianidad y entrenamiento y
las cargas simbdlicas y metaféricas de los objetos.



El texto, como en las practicas socioprofesiona-
les de referencia, es el fundamento y el epicentro
de las dindmicas escénicas en las que es tarea del
actor y del director; hallar su sentido y no desvir-
tuarlo en el proceso de puesta en escena es factor
imponderable. El andlisis demuestra la importan-
cia del texto, de su comprension e interpretacion
para lograr mostrar la historia en escena.

En el juego epistémico se agrupan elementos
relacionados con los preceptos. En los ta ana-
lizados surgieron elementos nocionales que dan
cuenta del intento de los estudiantes de usar/o:
la presencia de los actores en el escenario al in-
gresar el publico, el uso de una noticia televisiva
(presentada en formato de video) sobre un acon-
tecimiento trigico para desarrollar una critica
que se desvia a una critica politica, el interés del
grupo por mostrar una de las facetas del teatro
brechtiano, cuyo propésito consiste en forjar
un teatro eficaz con el objetivo de lograr que
el espectador pase a la accion, y el interés por
romper la ilusién tipica del teatro naturalista o
realista (en esencia dramdtico), al cual se opuso
Brecht, postulando un teatro épico que permite
al espectador usar la informacién aportada en la
puesta en escena o por los actores y juzgarlo.

El trabajo escolar/formativo arroja un saldo fa-
vorable en la instalacién de conceptos técnicos
y en la explicitacién de practicas de referencia.
Estos dos procesos mesogenéticos configurados
son profundizados por el profesor: su estrategia,
a modo de mediacién didactica, ha permitido
que los estudiantes focalicen y traten de desa-
rrollar nociones relacionadas con el contenido
didictico (efecto de distanciamiento) a partir de
objetos concretos: Bertolt Brecht, en tanto te6-
rico, y Peter Weiss como dramaturgo, y a partir
de un medio didactico: la puesta en escena.

Conclusiones: juegos correlacionados
Hemos realizado un estudio de los juegos que se
despliegan en las clases de cuerpo y actuacion de
la Licenciatura en Artes Escénicas de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional. Hemos ido progre-
sivamente constatando c6mo los dos proyectos
tienen diferencias en los juegos epistémicos, y
cémo los dispositivos tratan de fundar procesos
formativos que adhieren a los contenidos y las
estrategias, pero que, asi mismo, permiten la
emergencia de otros contenidos cercanos a las
practicas de referencia, a procesos que hemos
llamado juegos de aprendizaje, siguiendo a Sen-
sevy y Mercier (2007). El cuadro 4 nos permitird
hacer una comparacién de los juegos desplega-
dos en las dos clases.

Cuadro 4.
Clases
Cuerpo Actuacion
Juegos
Acrobacia Preceptos técnicos
(movimiento). de determinados
Juegos tedricos teatrales.
epistémicos | Trabajo sobre si
mismo.
Atencion, estado de | Texto teatral,
presencia, peso, puesta en escena,
amplitud gestual, construccién de
ritmo, respiracion, personajes, con-
apertura, conten- cepcibn de actor,
cién, conciencia, responsabilidad de
aceptacion del propio | actor y director,
cuerpo. modos de acerca-
miento a las técnicas,
Acciones fisicas, trabajo de lectura,
Creacién. comprension e
interpretacién del
Representaciéon texto, disefio de
mental del esfuerzo escenograﬁ'as’ ilu-
fisico, percepcion de | minacién, creacién,
detalles cinestésicos. | dramaturgia del per-
. sonaje y adaptacion.
Autocontrol, riesgo,
contigﬁidad (estar y 'rrabajo ﬁ'sico’
desa.rrollar aCtiVidadeS creacion de partitu—
con el otro), trabajo | ras y acciones
sobre si mismo. fisicas, composicion,
. extracotidianidad y
Juegos de Vinculo entrenamiento.
aprendizaje cuerpo/mente

(cuerpo pensante)

Cargas simbdlicas
Y metaféricas de
los objetos.

Trabajo grupal.
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De juegos didacticos en la formacién profesoral de teatro:
Intentos de construccion de un campo profesional

Miguel Alfonso

Una mirada panordmica nos permite ver que existen rela-
ciones entre las dos clases, mds alld de su pertenencia a un
proyecto de formacién. Asuntos como el trabajo fisico, la
conciencia, el trabajo en grupo (con el otro), la atencion,
la percepcion y comunicacion de detalles, la creacion y las
acciones fisicas (como entrenamiento, ejercitacién o ma-
nera de construir dramaturgias de personajes) se destacan
como puntos de conexidn, que acercan los dispositivos a
las practicas teatrales en tanto son elementos universales y
utiles para el trabajo del actor.

Se aprecia ademds que hay otros asuntos que acercan las
clases a las practicas de referencia. Por ejemplo, el texto,
a pesar de que se le asigne diferentes valores, tiene lugar
importante en la clase de actuacion, en la que la creacién
de partituras, de personajes y de dramaturgias corporales
son significativas.

Estas correlaciones entre juegos muestran que los juegos
epistémicos tienen unos matices. Es la manera de resol-
ver la tensién derivada de la familiaridad con las practicas
socioprofesionales de referencia. Las reglas de los juegos
(que terminan conformando las actividades) se encuentran
definidas en virtud de procesos de comprensién y cons-
truccién de los significados del conjunto de las acciones.
No se trata de situar la representacion, tampoco de esce-
nificar textos o de concretar obras. Los juegos median las
relaciones que pretenden abarcar asuntos discursivos, te6-
ricos, técnicos, corporales, creativos y de re-conocimiento
personal.

Lo anterior nos conduce, por un ejercicio asociativo a una
de las premisas del Odin Theatre, para quienes el oficio
teatral es un instrumento de cambio de si mismo con el
de los demds. No es un simple afdn retdrico planteado en
las clases, cada una devela unas lineas de accién en la que a
los contenidos didacticos se atnan otros esfuerzos. El me-
jor ejemplo es la clase de cuerpo: en esta, a un contenido
teatral (el movimiento) se vincula en la misma categoria
un contenido formativo (el trabajo sobre si mismo), lo que
motiva la puesta en marcha de un dispositivo paralelo (una
investigacion documental relacionada con cuestiones que
emergen del trabajo acrobdtico).

La teatralidad: cuestion de usos

Nuestro andlisis nos ha permitido constatar que los pro-
yectos sitian mayormente elementos de las pricticas de
referencia y que en la prictica se formulan y despliegan
dispositivos que tratan de distanciar esta familiaridad. Sin
embargo, los indicios no permiten dar cuenta, con la mis-
ma concesién, de los efectos y consecuencias de los juegos
en el ambito de la formacién docente.

Situemos la clase de actuacién como ilustracién de nues-
tras argumentaciones. Esta clase es la que mds rasgos de
familiaridad tiene con las practicas socioprofesionales: en
esta impera la técnica, el texto, el estudio del autor, el ofi-
cio del actor, el papel del director y los asuntos que com-
ponen una puesta en escena: improvisaciones, acciones fi-
sicas, dramaturgias del actor, vestuario y demds elementos
de escenografia.

El valor asignado al texto nos hace pensar que
el proyecto tiene como propésito, ademads del
mencionado sobre el reconocimiento de las
técnicas, la comprension del tipo de teatra-
lidad que ofrecen tanto los teéricos teatrales
como el dramaturgo. Con la teatralidad nos
referimos a los asuntos prototipicos del tea-
tro que acontecen en la escena, corresponden
a un conjunto de procesos y construcciones
que suceden en la escena, espacio en el que el
texto se diluye ddndose lugar a otros signos, a
revelaciones, artificios y producciones para-
lingiiisticas. Con ello seguimos la perspecti-
va contemporanea del teatro que lo aleja del
logocentrismo del texto dramatico y lo sitda
del lado del especticulo, de las acciones fisi-
cas y con objetos vinculados, por supuesto,
al llamado por Schechner (2002) performance
text, como parece ser el intento de las clases
de cuerpo y en menor proporcién, segin lo
evidenciado, en la de actuacion.

No podemos asegurar enfiticamente que
exista una teatralidad que se ensefia. Es posi-
ble afirmar que existe una tendencia para que
los estudiantes construyan el sentido de este
término. En la clase de cuerpo se prioriza la
presencia, en actuacién se da paso a un anu-
damiento de elementos: cuerpo, accién, tex-
to, actor, musica, espacio escénico, aspectos
sociales y hasta psicolégicos. Estos elemen-
tos se anudan en un elemento que parece
emerger como el aglutinador de los distintos
procesos: la creacion.

Se crean escenas a partir de instrumentos u
objetos, de textos dramaticos, pero también
se crean acciones fisicas a partir de impulsos
organicos. El teatro se divisa como escenario
de expresion, de lo visual, lo sonoro y espa-
cial. También abarca como representacion
y enunciacion de la palabra (clase de actua-
ci6n), de alli la supremacia del texto; pero,
también, como cruce de varios cédigos, la
presencia fisica del actor que despliega en su
cuerpo una propia sintaxis y la imposibilidad
de la palabra (clase de cuerpo).

En estos casos, el contenido epistémico se va
construyendo siempre a partir de las decisio-
nes y las propuestas de los estudiantes (juego
de aprendizajes), lo que tiene implicaciones
en el medio didictico y en la construccién
de los saberes, que en este caso, son tedrico-
pricticos (en actuacién), actorales (cuerpo y
actuacién), representacionales (actuacién),
técnicos (actuacién y cuerpo), corporeizan-
tes y discursivos. Todos esfuerzos por alejar
las préacticas de formacién de las pricticas
socioprofesionales de referencia y que confi-
guran un nuevo campo de saberes, un campo
de formacién profesional.
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