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Resumen
Buscando dar coherencia al
proyecto curricular, se inician
proyectos de investigacion al
interior del aula (Enfasis de teatro
dramatico) para comprender
las transposiciones de saberes
especificos que alli se construyen
viabilizandolos hacia el espacio
escénico pedagogico®, sus didac-
ticas y necesidades. Partiamos
de la analogia general que se
evidencia entre el rol de director
y el rol docente en artes escéni-
cas. A través del analisis de los
instrumentos fueron apareciendo
una serie de pistas para reconsi-
derar el modelo ‘imaginario’ que
creimos tener para comprender el
modelo que desde este proyecto
se fue instalando. Desde el punto
de vista de la accidn de la profeso-
ra universitaria, notamos que su
funcion docente consiste en dar
ciertos aportes tedricos bajo for-
ma de lecturas [no es ella quien
“da la teoria”) y sobre todo, otor-
gar el espacio y el tiempo para
que los estudiantes construyan
las reflexiones pertinentes que
surgen de las articulaciones de
los sistemas en los estudiantes.

PALABRAS CLAVE:

Rol docente, accion conjunta,
rol de director vs. rol docente,
espacio escénico pedagoégico.

40 Espacio escénico pedagdgico corresponde al

espacio sugerido donde se desarrollen los §
procesos propios del teatro como disciplina
de formacién de sujetos en la escuela. [

Un espacio escénico privado, extensible e
infinito tiene una funcion especifica en la
escuela: formar en el conocimientoy en la
convivencia; hacer teatro escolar es dotar

a los alumnos de un espacio privilegiado

para la construccion de su identidad, para el
desarrollo de sus capacidades como personas
determinados en aprendizajes especificos:
corporales, expresivos, interactivos.

The “other’s place”
within the teacher’s
role construction from
the director’s role
construction

Abstract

Since we look for giving con-
sistency to a curriculum project
we have begun some research
projects inside the classroom
| (emphasis on drama works] in
| order to understand the inclu-
sion of specific knowledge built
into the educational performance
scenery, including their teaching
proposals and needs. We started
from a visible, overall analogy
between the director’s role and
the teacher’s role in performing
arts. By an instrument analysis
a series of hints has begun to
appear in order to rethink the
‘imaginary” model we have got
to understand the model set up
from this project. From the colle-
ge professor’s action perspective,
we observe his/her teaching is to
offer some theoretical contribu-
tions by some readings (it is not
him/her who “teaches theory”),
but chiefly providing time and
scope to students to build their
relevant considerations arising
from their system connections.

JCS i

KEYWORDS:

Teaching role, joint action,
director’s role versus teacher’s
role, educational performance
scenery.

0 “lugar do outro”
na construcao do rol
docente a partir da
construcao do rol de
diretor

Resumo

Procurando dar coeréncia a
o projeto curricular, se iniciam
projetos de pesquisa no interior
da aula (énfase de teatro drama-
tico) pra compreender as trans-
posicoes de saberes especificos
que ali se constroem viabilizando
eles para um espaco cénico pe-
dagogico, suas didaticas e neces-
sidades. Comecamos da analogia
geral que se visibiliza entre o rol
de diretor e rol docente em artes
cénicas. Por dentro do analise
de instrumentos foram surgindo
uma serie de dicas, pra reconsi-
derar o modelo “imaginario”, que
achamos ter para compreender
o modelo que desde este projeto
foi - se instalando desde o ponto
de vista da acao da professora
universitaria, percebemos que
sua funcao docente, significa
brindar elementos tedricos, baixo
a forma de leituras (n3o é ela,
quem “da a teoria”].e sobre tudo,
criar o espaco e o tempo, pra
que os estudantes construam as
reflexdes pertinentes que surgem
das articulacdes dos sistemas
nos estudantes.

PALAVRAS CHAVE:

Rol docente, acao conjunta, rol
de diretor vs. rol docente, espaco
cénico - pedagogico.

|
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Introduccidn

El espacio énfasis de teatro dra-
matico dentro del programa de Li-
cenciatura en Artes Escénicas de
la Universidad Pedagogica Nacio-
nal corresponde a la puerta de en-
trada del ciclo de profundizacion
a partir del séptimo semestre de
la carrera. Este espacio tiene una
duracion de tres semestres y una
carga horaria de 12 horas en sép-
timo y octavo semestre y de nueve
horas en noveno. Paralelamente
los estudiantes inician en octavo
semestre la observacion de cla-
ses en escuelas y espacios de
formacién con el fin de construir
su proyecto de practica pedagé-
gica, que efectuardn en noveno
y décimo semestre. En aras de
dar coherencia al proyecto cu-
rricular, se inician proyectos de
investigacion al interior del aula
universitaria para comprender las
transposiciones de saberes es-
pecificos que alli se construyen,
viabilizdndolos hacia el espacio
escénico pedagdgico, sus didac-
ticas y necesidades. Durante los
primeros afos de construccién de
los énfasis, esta area se desarro-
(l6 en espacios eminentemente
dirigidos al aprendizaje de técni-
cas especificas en cada una de las
opciones que presentaba el pro-
grama: Teatro dramatico, Teatro
gestual, Teatro de objetos. Hoy los
intereses son otros. Se han defi-
nido derroteros mas claros hacia
la comprensién del sentido de la
formacién de docentes en artes
escénicas para la escuela bésica
y media. Es en este marco que ini-
ciamos esta investigacion en aula
en el espacio de Enfasis en Teatro
Dramatico con el fin de describir
y analizar los procesos de forma-
cion del rol docente a partir de la
construccion del rol de director
en este espacio académico.

Aliniciar esta investigacion par-
tiamos de la analogia general que
se visibilizaba entre el rol de direc-

tor y el rol docente en artes escé-
nicas. Esta analogia suponia que
algunas de las formas y saberes
del director en la gestion de mon-
taje podian ser relacionados con
las formas y saberes del futuro
rol docente de los estudiantes en
el aula escolar. Pensabamos que,
en el juego de roles que implica-
ba nuestro dispositivo, se eviden-
ciarian algunas de esas formas, la
manera de interrogar las posibles
transformaciones de las practicas
artisticas que, desde una futu-
ra accién docente, se ampliarian
en las formas de convocar a los
alumnos para llevar a cabo un pro-
grama exitoso en la escuela.

La problematica partia del he-
cho de que no estdbamos tenien-
do en cuenta que quienes hacen
parte del énfasis son estudiantes
en formacién de licenciatura y no
de actuacion profesional, y que en
el aula estan justamente forman-
do su rol de director en un contex-
to de formacién de formadores.
Por tanto, al avanzar en el anali-
sis desde el dispositivo sociopro-
fesional  directoraactoramontaje
como dispositivo de aprendizaje
de saberes disciplinares, fueron
emergiendo elementos que am-
plian los lugares de formacion
y dan pistas de cohesion al inte-
rior del mismo espacio en tan-
to formacién de rol de director,
formacién de rol docente y cons-
truccion de saberes didacticos
para el teatro escolar. Es decir,
partimos de cuestionar y proble-
matizar la hipdtesis de la trans-
ferencia de la equivalencia rol
director=rol docente, para darnos
cuenta de que la dimensién for-
mativa del dispositivo va mas alla
de la construccion y transferencia
entre los roles. Como lo mostra-
réan nuestros analisis, es también
el juego complejo de alternancias
y desplazamientos y articulacion
de los roles ejercidos por un mis-
mo individuo (el estudiante] lo que

conlleva efectos formativos para
la construccion del perfil profe-
sional del futuro docente en artes
escénicas.

El objeto de estudio al interior
del aula del énfasis es de por si
complejo: las relaciones director-
actor, formador-estudiantes, es-
tudiantes, que se construyen a la
vez para formadores como para
directores en la asuncion de com-
portamientos y saberes propios de
los dos campos disciplinares (pe-
dagogia y artes escénicas). Dife-
renciamos que, para ser docentes
en artes escénicas, los estudian-
tes deben construir su mirada
desde la experticia disciplinar que
ofrece la direccidén escénica pero,
ademas, dominar igualmente las
dimensiones distintas que supone
el saber en/de los ejercicios escé-
nicos como medio formativo para
estudiantes y alumnos*'.

Marco tedrico: de los
saberes emblema del
director en las acciones
de re-personalizaciény
re-contextualizacion en el
espacio institucional

Los espacios de construccion
del rol de director, y aun del rol del
actor, estan situados en las situa-
ciones de representacion propias
del entrenamiento escénico. Estas
situaciones crean ambientes de
representacién (Barba, 1998), que
se proponen desde la formacion
de formadores en artes escénicas
como ambientes de aprendizaje
a través de los cuales se generan
infinitud de espacios posibles de
desarrollo, de comprensiones vy
expresion. En éstas, se exige de
quienes participan, disposiciones
particulares que implican a su vez
conciencia de su actuar diferen-

41 Para una lectura mas clara en el marco
de este texto, llamamos “estudiantes”

a los futuros docentes al interior de la
Universidad, y “alumnos” a los nifios y nifas
que hacen parte de la escuela Basicay
Media.



ciando las maneras cotidianas de
las extra-cotidianas. En términos
disciplinares, estas disposiciones
implican al cuerpo y a la persona
en la construccion de comporta-
mientos especificos propios de la
actuacion (Barba, 1998). En el pla-
no de esta investigacion se centra
la mirada de la comprensién en la
construccion del rol del director
en el espacio académico énfasis
de teatro dramatico, sus gestos y
sus funciones.

El director como vector
de transmision y/o
transformacion de las
practicas teatrales

En las manos del director re-
caentareascomo lainterpretacion
y analisis de la obra escrita (tex-
to dramatico) con el fin de com-
prender la totalidad del texto y los
sucesos de las acciones escéni-
cas. Para ello requiere entender
en profundidad las estructuras
que forman las obras de teatro,
ademas de los contextos socia-
les en las que fueron escritas, en
los que sucede la accidén ficticia
(Stanislavsky, 1961) y en los que
serd actualizada por un montaje
especifico. Sumado a esto, se le
reconoce una dimensidn creativa
por cuanto esta actualizacion se
adapta a una época -y por ello a
un nuevo contexto social-, en la
que las necesidades de comuni-
cacion son unas y particulares, y
otros medios y formas expresivas
se movilizan y cambian (Cantillo,
2000). Finalmente, destacaremos
que este trabajo de direccidén no
se hace en solitario, y que por lo
tanto el director debe igualmente
desarrollar competencias rela-
tivas al trabajo de construccion
conjunta con el grupo de trabajo
en cuestion.

En las practicas socioprofesio-
nales el director se hace a partir
de bulsquedas creativas que le
permiten desarrollar su universo

estético. Paralelamente los acto-
res con quienes trabaja se forman
en esa escuela que poco a poco se
va reconociendo como un univer-
so propio de su autoria. En esta
medida los actores son quienes
‘hacen escuela’ en tanto traba-
jan con este o aquel otro director.
En ocasiones, un actor tiene algo
‘més que decir’, o ‘debe buscar
otros rumbos’ y suscribe su pro-
pio grupo convocando actores.
Esta manera de formar actores
ha encontrado, sin embargo, nue-
vos contextos de desarrollo. Al-
gunas universidades han abierto
programas de arte dramatico y es
en el aula universitaria en donde
se forman los actores con direc-
tores contratados para su forma-
cién. También funciond asi en un
principio al interior de la Universi-
dad Pedagdgica. Sin embargo, al
llegar a la consolidacion del ciclo
de profundizacion de la Licencia-
tura en Artes Escénicas, se penso
en la importancia de crear el én-
fasis de teatro dramatico como el
espacio para formar directores en
la conciencia de estar forméndo-
se como tales. Se daba entonces
por hecho que al formarse como
directores se estaban formando
también como docentes, sin en-
trar a puntualizar como se daban
esas transferencias, en qué di-
mensiones se aportaba a uno u

otro rol, cuales eran las diferen-
ciaciones necesarias.

El dispositivo del énfasis
de teatro dramatico:
espacios complejos de
interacciones formadoras

En el espacio énfasis de tea-
tro dramatico, el modelo que se
desarrolla para la construccion
del rol de director al interior de
la licenciatura esta a cargo de un
formador universitario, conscien-
te de la importancia de construir
en cada uno de los estudiantes su
propia identidad como directores
a la vez que de docentes [sistema
1). Propone los contenidos y obje-
tivos de la clase énfasis de teatro
dramatico que se van compleji-
zando a medida en que avanzan
los semestres, para terminar en
noveno semestre con una practi-
ca de direccién que aqui llamare-
mos practica artistica (sistema?2).

El esquema general
del espacio énfasis de
teatro dramaticoy su
problematizacion

En el dispositivo de formacidn,
la estructura de la clase se trans-
forma desde séptimo hasta nove-
no semestre en varios aspectos.
Aqui sefalaremos uno en par-
ticular: en séptimo y octavo se-
mestre, los estudiantes realizan

ESQUEMA 1. ESPACIO ENFASIS DE TEATRO DRAMATICO COMO IMBRICACION DE DOS

SISTEMAS DIDACTICOS

Formador
universitario

Saberes

Estudiante/director

(segun los 3 ejes) <

Estudiante/actor

Saberes
montaje
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las tareas propias del programa
con sus companeros de clase,
en la asuncidon de los roles de
director, de publico, de actores,
de criticos. En noveno semestre,
los estudiantes del énfasis deben
realizar el ejercicio de direccion:
la practica artistica, contando
como actores con estudiantes
de los primeros semestres de la
formacion. Es entonces cuando
el espacio formal del énfasis de
teatro dramatico se amplia en dos
espacios, que en el marco de este
estudio denominaremos sistema
(didactico) de formacién 1y siste-
ma (didactico) de practicas artis-
ticas 2 [ver esquema), subrayando
con el término de ‘didactico’ que
son espacios para la formacion de
los estudiantes-directores.

Esta préctica artistica no su-
pone certificacion de ningun tipo
para quienes haran el papel de
actores; lo que supone unas mo-
tivaciones muy particulares de
parte de los ‘directores’, pues
deberdn sostener la integracion
del ‘grupo’ desde el inicio hasta
el fin del proyecto, cuya duracion
gira alrededor de tres meses. La
formadora del énfasis no inter-
fiere directamente dentro de los
espacios de la préactica artistica
(sistema 2]. Vemos entonces que
tenemos un espacio académico,
el énfasis de teatro dramatico di-
vidido en dos sistemas didacticos
que comprometen el desarrollo
del programa de aula. Por tanto,
son los estudiantes quienes arti-
culan aquellos saberes que hacen
parte de los contenidos del pro-
grama general y los experiencian
en la practica artistica, en un ir
y venir constante que les permi-
te alternar entre espacios de re-
flexion y espacios de accion.

A. Cuales son las caracteristicas
del sistema didactico 1

+ Es el espacio para la cons-
truccion de conocimiento a partir

de la discusion y el andlisis de
los autores de referencia: Es-
tructuras dramaticas y su devenir
histérico*?, Puesta en escena y su
valor estético®® y Observacion y es-
cucha*.

+ Es el espacio para la sociali-
zacion y la discusion de los avan-
ces y dificultades en el sistema
didactico 2.

+ Estd a cargo de un formador
universitario.

Cual es la caracteristica del
formador

+ El formador dirige la clase
en tanto regula el cronograma vy
el programa a sequir. Este crono-
grama involucra la lectura y ana-
lisis de los saberes emblematicos
de la historia de la direccién y el
teatro que han marcado hito en el
campo.

+ Abre espacios de reflexion al-
rededor de lo que sucede en las
practicas artisticas, sistema 2.

Cual es la caracteristica del
estudiante en el sistema
didactico 1

+ Es un estudiante reflexivo. A
partir de los contenidos del pro-
grama de base, cada uno de los
estudiantes debe analizary socia-
lizar lecturas puntuales.

+ La actitud reflexiva se extien-
de a los trabajos de formulacion
del proyecto y desarrollo de la
practica artistica.

+ En un principio el espacio
académico suponia la lecturay el
analisis de los enunciados de los
grandes maestros de la direccion
para llevarlos a la practica al-pie-
de-la-letra, a la manera de repe-
tir saberes enciclopédicos. Hoy
vemos que el modelo es mucho
mas dialéctico.

42 Las poéticas, tanto clasicas como modernas.
Aristoteles, Horacio, Lessing, Ribera.

43 Grotowsky, Stanislavsky, Meyerhold, Brook,
Barba, Brecht, Mukarovsky.

44 Op.cit.

B. Sistema didactico 2

(la préactica artistica)

Es el espacio para llevar a cabo
los ejercicios de direccion escénica.

+ Cudl es el papel del estudian-
te/director

+ Consecucion de espacios de
entrenamiento.

+ Propuesta de proyecto de di-
reccion: planes de entrenamiento,
cronograma de trabajo, gestion
de escenografia, vestuario, luces.

+ Sostén del grupo de trabajo.

Cual es el papel de los actores

+ El papel del actor es sus-
tantivo. De su participacién vy
compromiso depende el éxito
del dispositivo. Puntualidad, res-
ponsabilidad y disposicion en la
construccion del medio son tres
de las actitudes necesarias para
el trabajo. Hacerse grupo supo-
ne un trabajo permanente de co-
construccion.

+ Senalar criticamente la re-
cepcion de informaciones y aco-
taciones del director y viabilizar la
fluidez en la comunicacion direc-
tor/actor.

+ El trabajo fuera del aula co-
rrespondiente a la comprension y
memorizacion de los textos, a la
busqueda propia del actor que es
el elemento previo al trabajo con-
junto en el aula. Sin este trabajo,
la fluidez del grupo se resiente.

Sistema didactico indirecto 3

+ Aunque no lo tenemos en el
registro del esquema 1, este sis-
tema esta presente en el desarro-
llo del dispositivo del énfasis de
teatro dramatico en permanen-
cia. Nos referimos a la proyeccion
de los aprendizajes de los estu-
diantes a través de su practica
artistica hacia la futura préctica
pedagobgica. Los estudiantes que
participaron en la presente inves-
tigaciéon tuvieron un semestre de
practica formativa en sexto se-
mestre. Es decir, los referentes

ISSN 2011-804X

63

No. 6, julio a diciembre de 2011



hacia la docencia comienzan a
hacer parte del discurso que de-
ben integrar en las tensiones en-
tre uno y otro rol y orienta in fine
las reflexiones y articulaciones
posibles entre los dos sistemas
didacticos aqui presentados.

Segun la teoria de la transposi-
cién didactica (Chevallard, 1990],
los procesos de produccién social
del saber implican fendmenos de
des-contextualizacion y des-per-
sonificaciéon. Para ser transmiti-
dos, los textos del sabernecesitan,
en efecto, ser separados de las
circunstancias histéricas y socia-
les en los que se originaron con
el fin de construir asi una logica
discursiva interna. Para que du-
rante su transmisién estos sa-
beres no se queden Unicamente
como elementos emblematicos
y rigidos, los procesos de apren-
dizaje implican re-contextualizar
y re-personalizar esos saberes
(Sensevy, Schubauer-Leoni et
al., 2000). Desde el dispositivo es-
tudiado, uno de los objetivos que
orientd nuestra investigacion fue
el de describir estos procesos de
re-contextualizacion: adaptacion
de las circunstancias dadas de
la situacién didactica 2; y de re-
personalizacién de los mismos:
construccion y desarrollo de un
proyecto de direccion coherente
desde su rol de director. Esto en
la medida en que los estudiantes-
directores estan confrontados en
este dispositivo, no solamente a
los saberes discursivos sobre el
teatro que provienen basicamen-
te de la lectura de textos teoricos,
sino que deben igualmente en-
frentar la practica teatral desde
sus montajes. Como lo mostraran
nuestros analisis, los procesos
de re-contextualizacién y re-per-

sonalizacion operan en este tipo de dispositivo a partir del ‘lugar de
tensiones’ del estudiante-director: sus relaciones con los textos dra-
maticos y tedricos [sistema 1), sus relaciones con las practicas tea-
trales del montaje del texto dramatico, sus relaciones con “el otro”,
estudiante-actory grupo.

Recordemos que el teatro es una practica colectiva en si misma. Tie-
ne que ver con el funcionamiento particular de las situaciones forma-
les de ensenanza-aprendizaje. En nuestro caso, estas situaciones se
contextualizan en un espacio de creacion conjunta, el espacio del aula
en la practica artistica en donde los ‘directores’ construyen una escena
de teatro como directores, en un contexto de formacion institucional en
el que el ‘acto de ensefar’ estd, sobre todo, orientado por ‘el acto de
aprender” a ser directores. En el sistema 2, el estudiante-director debe
desarrollar sus funciones de director a través de un complejo proceso
de regulacion del trabajo de los actores, diferenciado de las motivacio-
nes que movilizan a los ‘actores’ a participar en él. En este sentido, la
re-contextualizacion implica diferenciaciones en la esfera de los apren-
dizajes. Quienes estan llamados a formalizar el aprendizaje son los ‘di-
rectores” a partir de los gestos de regulacion que les permite llevar a
buen fin su proyecto de practica artistica.

En la medida en que la investigacion en didactica de las disciplinas ha
propuesto modelos para analizar el aprendizaje como resultado de una
actividad conjunta profesor/alumnos, movilizamos los siguientes con-
ceptos para describir el funcionamiento de nuestros dos sistemas.

la evolucién del medio didactico y de los contenidos de ensenanza-
aprendizaje que emergen y se modifican en el medio didactico. En nuestro
caso, partimos del postulado que el dispositivo complejo de los énfasis
produce un medio didéctico principal: el espacio énfasis de teatro dramatico,
que resulta de la interaccion de los medios didacticos de varios sistemas
de formacion. En el marco de nuestra investigacion, situada en el dispo-
sitivo de 9no semestre, los dos sistemas basicos son los descritos como
sistema 1y sistema 2 en el esquema 1: el espacio de la practica artistica,
medio con el cual el estudiante-director entra en interaccién y “produce”
los saberes que se abordaran de manera reflexiva en el sistema 1. Elinte-
rés de movilizar el concepto de medio didactico como categoria de anali-
sis, es el de poder describir las interacciones entre estos varios contextos
didacticos presentes en el dispositivo y dar cuenta, como lo esquemati-
zamos en el cuadro No. 1, de los procesos de transposicion didactica de
los saberes que surgen en este proceso (Chevallard, 1990). En efecto, el
dispositivo de formacion en el énfasis hace interactuar diferentes agentes
en diferentes sistemas didécticos (Leutenegger, 2009).

Esta categoria permite describir los procesos de accidén conjunta y
los cruces entre dos categorias de roles y funciones presentes en toda
situacion didactica. Por una parte, las interacciones de los roles de do-
cente y de estudiante en cuanto a las funciones que asumen para que
se logre la construccion conjunta de la actividad didactica. Son estas



dos categorias de agentes sociales —docente y estudiantes— quienes
producen (docente) y modifican [docente y estudiantes) el medio didéc-
tico (procesos de mesogénesis). Desde el punto de vista topogenético,
este primer tipo de relacion docente-estudiante se cruza con la evolu-
cion de las relaciones entre experto-novato (Rickenmann, Lagier y Mili,
2009). En efecto, dado que la relacion didactica se crea a propésito
de saberes y de actividades especificas al teatro como disciplina, las
interacciones no se dan solamente entre los estatutos de docente y de
estudiante, sino entre los estatutos de experto y de novato. En el caso
del dispositivo estudiado, este segundo tipo de relaciones se desarrolla
de manera especifica a partir de los roles de director y de actores que
deben asumir los participantes.

Cronogénesis

Finalmente, la organizacién temporal de las actividades y tareas que
proponen los estudiantes/directores a los estudiantes/actores (sistema
2) nos da indicaciones sobre la manera como los estudiantes/directo-
res ordenan, jerarquizan y articulan los diferentes tipos de conocimiento
vinculados al objetivo principal de construccion del rol de director y de
sus relaciones con la docencia (sistema 1). El anélisis del espacio énfa-
sis, pone de manifiesto la importancia de ‘contar con el tiempo necesario’
para la asimilacion de saberes, la reflexion sobre las funciones y las ne-
cesidades propias de constructos similares pensados hacia espacios de
formacién. Esta organizacion produce una cierta “forma” del saber, una
transposicion particular que nos permite describir qué saberes fueron
efectivamente ensefiados/construidos por los diferentes agentes sociales
en los diferentes espacios de este dispositivo complejo, y de qué manera
los estudiantes-directores los transponen, integran, re-contextualizan y
re-personalizan.

El problema: interrogar la practica artistica como
espacio de aprendizaje

Al proponer la investigacion al interior del espacio académico énfa-
sis en teatro dramatico, nos preocupaba esencialmente cémo los es-
pacios de construccion del rol de director al interior del énfasis podian
aportar a la construccion del rol docente del futuro formador. Por esto
la pregunta que guidé nuestras pesquisas es ;Cémo aporta el énfasis
de teatro dramatico en la construccién del rol docente a través de las
relaciones y tensiones entre los roles de estudiante (sistema 1] y de
director (sistema 2]?

El espacio central de la construccién del rol de director se da a par-
tir de la accion de dirigir. En nuestro dispositivo se formalizan unas
practicas artisticas en el que hacen ‘la experiencia’ de ser directores,
en el que son centro de su propia formacion, a la vez que desarrollan
con ‘los otros’ los gestos y las funciones que les permiten reflexionar
sobre el camino a tomar, la pertinencia de sus decisiones, el modelo
particular que en este contexto re-personalizan.

Metodologia

En este texto analizaremos el proceso haciay de practicas artisticas*®
de noveno semestre de los estudiantes que hacen parte del sistema
énfasis de teatro dramatico.

45 Este nombre obedece a que justamente en este semestre los estudiantes también llevan a cabo las

Para el analisis de los datos
que emergen de las narracionesy
textos de los estudiantes, hemos
movilizado basicamente el con-
cepto de medio didactico (Brous-
seau, 1991), que nos permite
describir los elementos de saber
en juego a partir de la manera
como se sitlan en los medios
materiales y simbdlicos de los
sistemas didacticos 1y 2. La in-
terpretacion de las situaciones de
ensenanza-aprendizaje se hace a
partir de una lectura dindmica de
la actividad resultante entre estos
dos sistemas.

La investigacion didactica ha
puesto en evidencia que los do-
centes (de cualquier disciplina) al
interior del aula cumplen cuatro
funciones importantes en sus dis-
positivos cotidianos: definicion®,
devolucién’, regulacion*® e ins-
titucionalizacion®. Los concep-
tos hacen parte del "modelo de
la accion docente” propuesto por
Sensevy, Mercier y Schubauer-
Leoni, (2000) y Sensevy y Mercier
(2007) en el marco de la Teoria

practicas pedagdgicas en aulas escolares
y definen los inicios de lo que sera su perfil
como docentes.

46 En el acto de definir, el docente explica el
medio didactico, los objetos de conocimiento,
les “reglas del juego”, en fin, los diferentes
parametros de la situacion educativa que
propone a sus alumnos (R. Rickenmann.
Op.cit.)

47 El acto de devoluciéon implica aceptar la
verdadera participacion del “otro”, del
alumno, con sus conocimientos, con sus
habilidades, en fin, con sus maneras de
interpretar las expectativas del profesor.

48 Devolucion-regulacion son las dos nociones
que nos muestran mas claramente la
mediacion docente en la relacion didactica:
ni acto de poder, ni “laisser-aller”, la
relacion didactica se construye a partir

de un sistema de expectativas mutuas,
estructurado por las relaciones profesor-
alumno sobre las que reposa el contrato
didactico fijado por la institucion escolar, y
que sin estos el propio hacer desde el teatro
no se percibe posible.

49 Institucionalizacion, que consiste en aquellos
gestos profesionales con los que el docente
valoriza, con respecto a los contenidos de
ensenanza, los procesos y resultados de los
alumnos que corresponden a éstos, también
supone un campo de definiciones en esta
actividad conjunta especifica.
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de la Accion Didéactica Conjunta (TADC). Esta investigacion propone di-
lucidar cdmo estos gestos profesionales del docente nos sirven para
caracterizar las intervenciones del estudiante/director en el sistema 2
en funcion de lo que se problematiza en el sistema 1. Este objetivo es
particularmente relevante en el dispositivo de practicas artisticas en la
medida que los procesos mismos del montaje implican el desarrollo
de competencias para favorecer la dimension participativa y coopera-
tiva (sistema 2J.

La naturaleza misma de esas ‘actividades’ y juegos teatrales” supo-
ne gestos de devolucion y de regulacion de la actividad entre el director
y el actor.

Asi mismo, el concepto de definicidn es pertinente en la medida en
que la propuesta de la actividad a los estudiantes/actores involucra
una dimensién que es propia de la accién docente, y es asimilado por
los estudiantes/actores a través de los procesos de acomodacién de
‘aquello’ que comporta el teatro.

Por dltimo, esté el acto de institucionalizacion. Los estudiantes par-
ticipantes de las actividades hacia el desarrollo de objetivos viables,
de ser propuestos por un formador en artes escénicas, presuponen
una evaluacion permanente de los ‘descubrimientos’ que hacen en sus
intervenciones (Toporkov, 1961). En los entrenamientos el didlogo en-
tre los ‘actores’ es permanente para fijar partituras y gestos que en-
riguecen el quehacer artistico (Grotowsky, 1998]. Por ello, buscamos
identificar y describir la importancia de la memoria didactica como
una accién que fija partituras de accién a la vez que propone puntos
especificos de reflexidon sobre los avances en el trabajo de aula, sobre
los saberes a través de los cuales los estudiantes/directores socializan
y comparten el resultado de la actividad conjunta del montaje.

Instrumentos de analisis

Como parte del dispositivo de investigacion se tuvieron en cuenta,
dentro de los tres semestres que durd esta investigacion, los siguien-
tes instrumentos:

a. Bitacoras (Vanhulle y Schilling, en imprenta).

b. Videoscopias.

Elanalisis de las sinopsis y de las transcripciones del material de vi-
deo se estructuran asi, vistos a partir de los conceptos de meso, topoy
cronogénesis®, categorias de la TADC. Para efectos de una ilustracién
de nuestro analisis, en los fragmentos de ejemplificacidn indicaremos
graficamente los_indicios relativos a fendmenos mesogenéticos; los
indicios topogenéticos y los indicigs relativos a fendmenos cronoge-
néticos.

Indagaremos los datos de esta investigacion a partir de las eviden-
cias identificadas en las interacciones verbales, gestuales y proxémi-
cas, asi como del material escrito que producen los diferentes agentes
del dispositivo (formadores universitarios, estudiantes/directores, es-
tudiantes/actores).

Este modelo nos permite una caracterizacion de los diversos ele-
mentos y agentes de las situaciones observadas y, mas que nada, de
las relaciones que se tejen entre ellos. Es asi como podemos entender

50 Para una definicion mas amplia de estas categorias, cf. Sensevy y Mercier, 2007.



los procesos de transposicidn de los objetos y practicas teatrales al interior del
aula universitaria.

El analisis. Un aprendizaje fundamental desde el ejercicio de
direccion teatral: la creacidon de un lugar para ‘el otro’ en la relacion
educativa

El ejercicio de la practica artistica se inicia formalmente en el momento en
que los estudiantes presentan y socializan ante sus pares el proyecto de monta-
je. En este esbozan sus intenciones de direccion sefalando el modelo a seguir
y las justificaciones de su eleccion. Estas intenciones se legitimaran en las so-
cializaciones que hacen de la propuesta ante los estudiantes de los semestres
inferiores para convocarlos como actores de esta practica.

Estudiante 1 E.1

El ejercicio de direccién es el que mas me motiva, pues no depende solo de
mis ideas, sino que pone en juego la creacion con el otro. Cada tarde en la

que debia desarrollar este rol me sentia ante un ejercicio de gran
responsabilidad, pues debia fundamentarlo teéricamente, lo relacionaba con
la labor que ejerce un docente en el desarrollo de una clase, (...)

y a ser flexible en el desarrollo de la misma, ser uno mas en la clase que toma
el papel de guia, cada sesidn no estaba estrictamente planeada. Por el
contrario, se transformaba en el desarrollo de la misma y de esta forma se
daba inicio a la creacidn colectiva. En esta primera fase de desarrollo de este
.trabajo se encuentra la importancia de la planeacién y la fundamentacion
teorica, al igual que la fijacion de aquel material que va surgiendo a través del
desarrollo del mismo, en mi caso las improvisaciones. Por otra parte también
se empieza a enfrentarlos problemas que surgen en escena, el camino que
como director se debe tomar para conformar junto al actor un equipo de
creacioén, que arroje un material de tal calidad que denote la satisfaccion de las
dos partes que hacen aportes al trabajo.

E.1 expone su interés de dirigir desde el plano de la motivacidn profesional
(linea 1) en cuanto debe integrar el papel que juega el/los otro/s” en el trabajo
(linea 2). En seguida hace referencia a la experiencia ya vivida en ejercicios de
direccion con los pares, en los que justifica la responsabilidad frente al ejercicio
en la necesidad de acudir a referentes tedricos comunes, conciencia de saberes
emblema ajustados a los ejercicios, y hace la aclaracion de la clase de relacion
que establecia sobre la responsabilidad con el contenido, al vincularlo con el pa-
pel que juega un docente en el desarrollo de una clase (lineas 4-5). Se evidencia
asi un avance en la cronogénesis por cuanto comienzan a emerger elementos
constitutivos de lo que sera su futuro perfil profesional como docente. Califica
asial docente como aquel que debe tener conocimiento sobre los contenidos que
circula, pero igualmente aquel que es capaz de introducir flexibilidad en funcién
del “otro” de la relacién (lineas 6, 7 y 8], como presupuesto de comprensién de
las relaciones que se instalan dentro del aula. En el caso de E.1, esta flexibilidad
se construye sobre la vinculacién del modelo de creacidon colectiva que propone
desde Brechty el modelo de accién conjunta en el aula. Modelo que justamente
depende de ‘aquellos’ hallazgos que desde las improvisaciones escénicas vayan
resultando. E.1 se dispone a ver y escuchar lo que surja en los entrenamientos de
montaje. La improvisacion (linea 13) como metodologia de creacion dirigida, per-
mite a los ‘actores’ poner en el escenario elementos escénicos basicos que se
van afinando en funcién del plan general de ‘la directora’. Estos elementos, co-
rrespondientes a la partitura escénica se refieren al ejercicio escénico en tanto
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texto, movimientos, gestos (Toporkov, 1961; Grotowsky,
1998) y la comprensién de ‘esas circunstancias dadas’
alrededor de los conflictos (Sanchis Sinisterra, 2002).
La direccion escénica a partir de improvisaciones hace
necesaria la participacion activa de las dos partes. Del
director que mira y escucha dando directrices, de los
actores que proponen a partir de sus interpretaciones
en una situacion de creacion situada, un ejercicio escé-
nico (Stanislavsky, 1992; Brecht, 2004; Brook, 1973). E.1
es consciente de la importancia que tiene para la cre-
dibilidad y legitimidad de su accion de direccion inte-
grar dentro del ejercicio de montaje los aportes de los
‘actores’. Y es en el proceso de tomar decisiones sobre
aquello que es pertinente o no al medio, de aquello que
se acerca a la propuesta de la escena (linea 13]) que el
director identificara los problemas propios de la esce-
na y las maneras de resolverlos, en este caso en for-
ma conjunta con ‘los otros’ que participan del juego de
montaje; con el objetivo general de construir un buen
material [un medio que se transforma) que comprome-
ta la satisfaccion de las partes en el ejercicio que, de
otra manera, no seria una creacion colectiva.

En el ejemplo anterior vimos como E.1 expone su
propuesta de direccion desde la creacion colectiva. Y
de qué manera logra una interesante articulacion entre
las caracteristicas de un tipo de practica socioprofesio-
nal (la direccién como practica colectival y su proyec- s
cion futura en el &mbito de la docencia. _

Una segunda estudiante hard su propia propuesta 4
definiendo su ejercicio desde los conocimientos que
ha construido alrededor del trabajo y propuestas de P.
Brook.



1.Enlel énfasis de] Teatro Dramaético desde la direccidn escénica, se crean
2._espacios en donde los estudiantes [directores| problematizan aguello gue,
3..han dicho pensadores v artistas, Estos espacios logran materializarse

4. cuando el profesor [formador universitariol piensa su clase de teatro con
5 fines educativos (...

A su vez, E.2 puntualiza la importancia del espacio académico del énfasis (linea
1) no como un espacio de aportes tedricos que posteriormente serian llevados a la
practica artistica, sino como un espacio de indagacion para los estudiantes. En este
sentido, E.2 comprende este espacio como el medio para la problematizacion de los
referentes (linea 2] que aportan desde la teoria teatral y ayudan a la construccién de
la préctica artistica (sistema 2). Para que sea realidad el lugar de esta practica, es
necesario que dicho espacio haya sido proyectado topogenéticamente como un lugar
para la construccion del estudiante (linea 4 y 5). Esta concepcion que construye E.2
en este texto es contraria a la concepcion vertical de la formacidn que venia consi-
derdndose para el dispositivo del énfasis, en la que unos formadores universitarios
aportaban saberes tedricos a unos estudiantes, que posteriormente los movilizarian
(aplicarian) en sus préacticas artisticas. En efecto, E.2 comprende el espacio del énfa-
sis a partir de una importante devolucion que hace la formadora universitaria en su
programa, a partir de la identificacion de aquellos elementos de la préactica artistica
que pueden tener interés en funcion de fines educativos.

6. La intuiciop es fuente de conocimiento porgue surge de estructuras
7. mentales que el estudiante [director] hace cuando relaciona un conocimiento 8.
conotro (...) La creatividad y la intuicidn coma elementos de construccion,

9_aclaran el camino del estudiante de Teatro Dramatico cuando éste se arriesga a
J0._proponer, o guizas cuando en el hacer desea, un deseo gue se vuelve accion 11;

Ipractica artistical, v surge la creacion de sentidos de ‘hacer’, (...) Tanto el
deben estar al servicio del estudiante [director], guien puede con toda libertad,
14 _presentar juicios de valor pero al mismo tiempo proponer maneras de abordar,
1o lostemas (..

16. ELdocente [formador universitariol cife bajo una metodologia al,

17, estudiante pero también le_permite reconocerse v este reconocimiento es
18, valioso cuando es el estudiante guien toma las riendas de la clase con ideas.
19. Su propuesta escénica [...) guiero explorar la puesta en escena de la

20. palabra, darle cabida al texto en escena para indagar sobre lo que dice el

2] texto cuando se lee y gué hace el actor cuando lo representa. Desde la,
22. direccién centraré mis intereses en la interpretacion del texto, la relacion

23. actor-director....
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A renglon seguido expone los elementos que considera necesarios
de explotar desde los discurso de P. Brook, de quien ella misma des-
prende su intencion de creacion escénica. Crear dimensiones de li-
bertad desde el mismo espacio del énfasis, que le ha proporcionado
ese lugar para indagar desde dénde construirse, y extenderlo hacia
la relacion con quienes realizard la practica (lineas 12, 13, 14y 15). En
su discurso se evidencia la consciencia de las articulaciones entre los
aportes de los diferentes espacios didacticos del dispositivo de forma-
cién: el espacio en el que ellos son estudiantes (cursos del énfasis), el
espacio en el que ellos asumen una postura de direccion (las practi-
cas artisticas) y, también el espacio genérico de cualquier situacién de
formacion con fines educativos (linea 3, 17, 18] méas puntualmente en
la relacion que describe en el parrafo final (lineas 16 a 23] respecto a
la importancia de actualizar ese mismo espacio de libertad para las
indagaciones cuando, como estudiante, asuma su rol director/docente
quien asume el control del montaje o de la clase.

En los dos fragmentos constatamos cémo los estudiantes/directo-
res toman conciencia de que su propio rol se define principalmente en
funcién de tener en cuenta el lugar de los “otros de la relacién” y en
imaginar sus aportes.

Este aspecto es fundamental, por cuanto es uno de los vectores de
transposicion de los saberes en el dispositivo. En efecto, como lo ana-
lizamos a continuacion, la estudiante tematiza saberes adquiridos por
ella en el curso universitario del énfasis como instrumento para desa-
rrollar su trabajo en las practicas artisticas.

La propuesta de direccidn: un espacio de reflexidn
pedagdgica

Cada una de las estudiantes define en su texto la propuesta de direc-
cién que pretende desarrollar. Y cada una articula en sus reflexiones
el modelo de direccién que re-contextualizarad en la practica: Brecht
y Brook respectivamente. Estas propuestas sintetizan, al interior de
un abanico de opciones dadas durante los dos semestres anteriores,
aquello que cada una considera desde su intuicién la mas apropiada
para poner en marcha. La formadora ha propuesto un objetivo general
para noveno semestre que relacione las funciones propias del director
con los saberes, y ha dispuesto espacios diferenciados para desarro-
llar el programa. Por un lado, el espacio de discusién sobre lecturas y
saberes emblema de la direccion [sistema 1), y por otro, el espacio de
la préactica artistica (sistema 2).

Si desde una concepcién vertical de la formacién se espera que el
estudiante/director reproduzca en la practica artistica el sistema de
relaciones que vivié en el aula del énfasis, en este dispositivo la imbri-
cacion de los dos sistemas no opera simétricamente.

Asi, lo que seréa labor de definicion del estudiante-director en las
practicas artisticas, surge del trabajo de devolucion por parte de la
formadora universitaria. Esta Ultima considera como parte sustanti-
va del programa dar el espacio y el tiempo para que los estudiantes-
directores asuman las responsabilidades en la asuncion de su rol
de director en la practica artistica. Esta devolucidén es aceptada por
los estudiantes, quienes se preparan para ‘hacerse cargo’ de su es-
pacio de desarrollo: preparan un proyecto, lo discuten, lo socializan
y lo presentan como la ‘propia definicion” de lo que serd su préctica

artistica. En este sentido podria-
mos decir que la labor de defini-
cion de la formadora universitaria
es "de largo espectro”: antes que
imponer directamente un cierto
tipo de trabajo con los referentes
tedricos de la direccidn escénica,
procura esencialmente definir las
fronteras y caracteristicas de una
actividad consistente en un lento
trabajo de construccién del rol de
director. Y es a la vez una devolu-
cién de largo alcance: tomara los
siguientes meses hacerse cargo
del desarrollo de la tarea, en una
alternancia compleja que impli-
ca aceptar los aportes y cuestio-
namientos que iran emergiendo
desde las préacticas artisticas de
sus estudiantes.

Notamos que las propuestas
de direccién hechas por los es-
tudiantes retoman contenidos
especificos que le “hacen eco”
a la devolucion de la formadora
universitaria: creacion colectiva
(Brecht, 2004), espacios de liber-
tad, intuicién, creatividad (Bro-
ok, 1992). Esta apertura hacia la
dimensién conjunta y coopera-
tiva de la actividad teatral no se
limita Unicamente a utilizar por
imitacion a aquellos dramatur-
gos y directores que basaron su
trabajo en este tipo de principios.
La frecuencia de los indicios to-
pogenéticos en los fragmentos
analizados, muestra disposicio-
nes para el compromiso con ‘los
actores’ en tanto que son “el otro
de la relacién” [dramética y/o
pedagdgical: vemos asi en las
reflexiones de E.1 y E.2 que sus
proyectos incluyen espacios de
escucha, de integracion de apor-
tes, de co-construccion del me-
dio. Llama asi la atencion que
en los dos casos aqui mostrados
-E.1 y E.2- ponen de manifiesto
la importancia de ‘escuchar’y dar
cabida a los aportes de quienes
hacen parte del proyecto; es parte
de la re-contextualizacién en su



propia construccion como direc-
tores y como docentes.

Crear un ambiente de repre-
sentacion coherente con las dos
propuestas de proyecto de prac-
tica artistica obliga a E.1y a E.2
a discernir los términos especi-
ficos desde donde amplian los
espacios de trabajo para las inda-
gaciones, tanto de ellas como di-
rectoras, como de los ‘actores’ en
la proposicion de elementos para
la escena. Las palabras y térmi-
nos especificos relacionados con
las acciones en las situaciones de
representacion son el inicio de la
consolidacién en la practica de su
propia intuicion estética (procesos
de re-personalizacion), asi como
el principio de la motivacion para
quienes hagan parte con ellas de
su proyecto de montaje (procesos
de re-contextualizacion).

Cada estudiante de direccion
presenta la obra, el autor y el
tema que quiere trabajar desde la
puesta en escena: E.1 El presiden-
te, de Enrique Buenaventura, y E.2
Entre Nos, de Santiago Serrano.
Vale la pena resaltar que aunque
en la bitacora titulan el ejercicio
de exposicién como ‘casting a los
actores’, a quienes realmente se
audiciona con las propuestas es
a los estudiantes/directores. Son
ellos quienes se exponen para
comprometer estudiantes en su
rol de actores.

Los estudiantes de los prime-
ros semestres explican la elec-
cion de director:

Relatoria:
Casting a los actores.

1. Jef. guiere probar, conocer las propuestas que tienen, desde donde.
las estan

2. tomando y para gqué construirlas. | e gusta el trabajo que quiere
hacer E.1.

3. porque retoma a Brecht, le gusta la idea de gue la escena sea una_
construccion 4. colectiva, En la UPN hay elementos gue aun no les,

danytener,

S_una experiencia anterior desde la academia serfa enriquecedor.
Trabajé un

6. montaje de Moliere, le gusta Moliere.

7. A, quiere ver el contraste del trabajo que se hace en su grupo y el
que seva a

8. desarrollar aca, ademas de encontrarle un sentidg a su carrera
enamorandose,

9.de ellaen el trabajo.

La eleccién que hacen los estudiantes/actores se hace a partir del
gusto, del interés (orientado desde lo socioprofesional del teatro) que
despiertan las propuestas de los estudiantes-directores. El radio de
expectativas ante las propuestas apunta a la conformacion de gru-
pos de trabajo que logren mantenerse hasta la finalizacion del pro-
yecto. Senalamos en el fragmento las expresiones que tienen que ver
con este gusto por su valor topogenético, porque consideramos que
es un primer paso en la asuncion del rol de actor y de las funciones
implicadas en la participacion en un montaje. Sobre todo porque, en
la dindmica de presentacion de proyectos de direccion, el deseo de
participar en las practicas artisticas es el principio del que se par-
te para la conformacion de los grupos de montaje. Esta disposicion
(Stanislavsky, 1961) desde el deseo es muy importante en los entre-
namientos teatrales. Esta disposicién positiva hacia la escena es una
de las premisas fundamentales para la accién escénica y hace parte
de las concepciones mas difundidas del trabajo de actor (por ejemplo,
en Stanislavsky, 1961). Recordemos que en el escenario y en el trabajo
de aula quien se expone a través de los ejercicios de construccién de
personaje, de construccién escénica, es el mismo sujeto, su cuerpo, su
personalidad, su intimidad. EL modelo de trabajo colectivo tiene de esta
manera buen recibo entre los ‘estudiantes-actores’. Permite imaginar
la importancia de los aportes personales en la construccion escénica,
instala responsabilidades compartidas en el ambiente de representa-
cion y legitima el trabajo del grupo. El estudiante-actor A. hace parte
de un grupo de teatro, y participar en la practica le permite ampliar el
espectro de las experiencias de grupo (linea 7). Le interesa contrastar
lo que hace con su grupo. Por Gltimo sefala que es a través de la prac-
tica teatral donde es posible encontrarse con el teatro. Otra afirmacién
importante: el teatro es accién.

De esta manera podemos subrayar como, mas alla de la relacion
formadora universitaria Ba estudiantes en el dispositivo académico del
énfasis, las respuestas de algunos de los estudiantes invitados a parti-
cipar como ‘actores’ contribuyen a dar sentido a las propuestas. Iden-
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tificamos aqui un ejemplo
de situacién adidactica
(Brousseau, 1991) en

la que una situacion
“natural”  (casting
de proyectos), que
no depende di-
rectamente  de
los objetivos di-
dacticos del én-
fasis,  termina
por participar de
la construccion
de sentido de lo
que estad en jue-
go en la situacion
didactica de forma-
cién. En efecto, lo
vivenciado durante el
“casting de proyectos”
sirve como material de
reflexién y de evaluacion de
los proyectos dentro del espa-
cio académico.

En este sentido, los enunciados
del discurso de presentacion de
las propuestas seran las herra-
mientas primeras para iniciar lo
dialégico de lo que supone ‘tea-
tralmente’ la creacion colectiva, y
educativamente, la accién conjun-
ta. El interés por una u otra pro-
puesta de direccién es el primer
paso a esa disposicion de produ-
cir un ‘medio’ y transformarlo en
los avances del proyecto. El aula
de la practica artistica, ese es-
pacio de creacion, representa las
fronteras en los que se circuns-
cribirdn los poderes personales
puestos en accion en el acto de
dirigir (re-personalizacion).

Diriamos inclusive que el com-
promiso que asumen los estu-
diantes invitados legitima el saber
que exponen los estudiantes de
noveno semestre. Mas adelante
veremos como se llevan a cabo
las practicas artisticas y como las
asumen unos y otros.

La
practica
artistica
Acotaciones generales de direccion

Los ‘directores’ deben hacerse cargo de la consecucién de espacios
para el trabajo de practica. Deben también hacer un cronograma de 6
encuentros con una duracion de tres horas como minimo, durante dos
meses. Es responsabilidad suya ajustar horarios para que los Bactores’
no se ausenten de las otras clases de la formacién. Cada 8 dias duran-
te las sesiones formales de clase énfasis, socializaran los aportes, las
dificultades y los avances de la practica. Deberan presentar bitadcoras
de trabajo, en las que consignen las necesidades propias de cada gru-
po, de cada trabajo y las reflexiones desde la direccion.

Acotaciones necesarias a la sesion de ensayo

El trabajo en cada sesion de la practica artistica se inicia con un
entrenamiento. Este, a su vez, se inicia con un calentamiento que se
va transformando en el ensayo mismo de montaje. El calentamiento
permite alternar roles: quién dirige, quién cuestiona, quién sigue los
lineamientos dados, y dentro de ello, como se van incorporando ele-
mentos propios del ejercicio escénico particular. Diriamos, inclusive,
que es el espacio propicio para construir confianza mutua. De la dis-
ponibilidad de cada uno depende a su vez el éxito del mismo. El direc-
tor, en este caso, observa: debe discernir la forma para no interrumpir
abruptamente aquello que sucede, y redirigir las energias y la atencion
en funcién de su proyecto. No es solamente cuestion de moverse en
el espacio, hacer estiramiento o instalar juegos escénicos, sino dis-



TRANSCRIPCION DE VIDEOSCOPIA. PRACTICA ARTISTICA E.2, SEPT. 25, 2009

El grupo ha estado trabajando una hora, en la cual los actores han hecho
calentamiento, y luego de ponerse el vestuario necesario, han presentado
el ejercicio que vienen ensayando ya en dos sesiones. El episodio da cuenta
de los ensayos anteriores, las marcaciones hechas, incorporadas o no, las

formas de interaccion. (A.1y A.2 son los actores. E.2 es la directora.)

1. E.2 detiene la escena. Hasta ahi. Dejemos 2. hasta ahi. ¢Qué,
vigron 2., digamos... égué 3 f3lt6 de esg gue trabajamos_|a clase.
4, _pasada?; Qué se les olvidd, qué? (silencio)

5. A.1: Pues falto,...los iempos

6. E.2: Aj3, siguen faltando los tiempos

7. A.2: Mantener la voz.
8. E.2: Nooo, no fue tan marcado, esta bien. 9. A A.2 si |e falta

uavizarl i
10. mds... se pierde se pierde... por ejemplo 11. Jos objetgs. Lo gue,
{rabajamos Jaclase 12. pasada con lgs objetos se perdid.
13, completgmente,
14. A.2; la velocidad al sacarlos.
15. E.2: exactamente. E| ritmo al sacarlos.
16. Lo que significa el objeto como tal 17.para 1j (hace gestos con la
mano comg si 18. los tomara) el ritmo al sacarlos al
19. sacarlos. Uish, |g habjamos {rabajado la 20, clase pasada. El tejido

telido), .Ush. Rejarlo ahi, No.

6. demararse tanto con él C
7..sacarlo de una manera tan desordenada
28. porque se.yve feo, seve fatal (..) El
9. bolso.., ser mds preciso con lo
brir el bols
1. chun, sacar cada objeto strarle el

Q&@@Q@M&L@w

0. aobjetos. Dejar el bols

(silencio). Pasémosla

36. otra vez. (E.2 se levanta para reiniciar).

37.E.1: jQué penal, qué pena (A.1 se

38. sorprende mira a A.1, escucha) (mds

39. suave, se miraban,) ng.se estan,
4Qumirando, estan botandotodo haciaacay,
4Ll.hacia el piso;.iQue pena! comienza

42. cuando tu le dices qué pena, y no es qué 43. pena de disculpe,
ési? Con i ue 44, pe molestado sino jqué
45e|evrad05| to é pena

46.y cuentas tres segundos, ahhhhh.

47. tomando aire, gue se agrande ese gesto: 48. Dios mio, con todo

esto (exagerando),

49. ési? gye se vea el gesto primerg, V.

0.l si la escuchamos.

En este fragmento vemos como funciona el

ensayo del ejercicio escénico: la practica
artistica. La discusion del ejercicio se
centra en la manera como los ‘actores’
desempenan su papel. Aparecen los
temas puntuales que hacen parte de la
caracterizacion de personajes alrededor
de un conflicto escénico y la manera
como se marcan las acciones. Aparecen
las minucias de la preparacion de los
actores con respecto a la creacion de los
personajes y de éstos en el desarrollo
veraz de la accion que la escena propone
(Sanchis Sinisterra, 2002).

En la entrada, linea 1, alocucion E.2 detiene

la escena. Los actores han pasado la
escena sin interrupciones. E.1 detiene

la escena para valorar qué sucedio

en la escena con respecto a gestos,
marcaciones corporales, tono de voz
trabajados la clase anterior (linea 1). Los
actores saben que ‘hasta ahi’ significa
detener la escena para volver a ella,
para analizar. E.1 pregunta cdmo ven la
escena. Los actores han sentido esos
equivocos y los nombran. A.1 responde
sobre el manejo de los tiempos (linea 5),
la voz (linea 7) y E.1 avanza en el analisis
y nombra los objetos, sobre el trabajo
realizado la sesion anterior, que no
aparecen en el trabajo del dia (lineas 10 a
12). A.2 acota con respecto a los objetos
sobre el ritmo en su manejo (linea 14).

En el siguiente fragmento (lineas 16 a 36)

E.2 aclara la relacion entre el ritmo

en las acciones y la manipulacion de

los objetos (linea 16 a 36) y ‘actda’ el
momento de sacar el tejido, senala con
los gestos la accidn mientras aclara el
sentido de como lo hace. Importante la
aclaracion de como se ve la accion, hacia
un publico que mira (mirard) la escena
(lineas 25 a 28 y 30 a 32) (Mukarovsky,
2000). Publico que nombra directamente
en la linea 32. Las acciones deben tener
en cuenta al publico, son para éL.

E.2 propone retomar la escena, se levanta

y sUbitamente dice parte del libreto.

El tono de la actriz no corresponde al
sentido de la frase, y E.2 la dice acotando
la necesidad de comunicacion visual
entre los personajes (lineas 37 a 41).

La situacion escénica final integra el tono de

la voz, la mirada con el otro personaje,
el gesto que lo acompana: es lo que
construye veracidad en la accion (lineas
41 a50).
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cernir la pertinencia de ciertos
gjercicios que adelanten la par-
ticularidad del ejercicio escénico.
La responsabilidad del éxito de
cada una de las fases de ensayo
es distribuida. Cada rol tiene fun-
ciones especificas y se alimenta
del trabajo de los otros.

Constatamos la complejidad
en la alternancia de funciones
que comprometen la eficacia en
la gestién de los ‘directores’ y el
desarrollo de tareas en el com-
promiso de los ‘actores’ para el
logro del ejercicio escénico. Cada
fase supone el desarrollo de cla-
ses diferentes de saberes, de
compromiso particular que obliga
a desarrollar en los estudiantes
diversas facetas de gestion de-
terminadas por las necesidades
al interior del grupo y por los ro-
les que dentro del ejercicio de la
practica se hacen necesarios.

Veamos en el siguiente ejem-
plo una secuencia especifica de
la construccién de personajes en
una situacion de ensayo.

Las acciones de E.2 dependen
de las propuestas de A.1y A.2. Son
los actores los que dan el ritmo de
avance en la construccion del ejer-
cicio. E.2 en este ejemplo intervie-
ne la escena en la medida en que
los actores muestran coémo van
integrando las marcaciones sobre
los elementos que lo constituyen.
El contrato didactico que se instala
en el espacio de la préactica artisti-
ca obliga a los "actores’ a trabajar
por fuera de la practica, en tareas
puntuales que van disenando en
la medida en que las necesidades
del ejercicio asi lo exigen. Los ‘ac-
tores” se comprometen a cumplir
esas acciones guia que el ejercicio
exige, asi como a incorporar los
cambios que en cada sesion se fi-
jan en la memoria didactica para
avanzar en la siguiente. Este punto
marca un cambio fundamental con
respecto a ese primer contrato
gque mencionamos anteriormente:

el contrato entre formadora y estudiantes. Los ‘actores’ que trabajan con
los estudiantes de la practica artistica no estan motivados por califica-
ciones, notas o certificados de ninguna indole. Los estudiantes direc-
tores en cambio si deben dar cuenta de una experticia lograda a través
de los semestres para que esta practica sea reconocida, y certificada la
asimilacién de unos contenidos, la construccién de una mirada, la cir-
culacion de una manera de gestionar su espacio. Debe, sobre todo, ser
coherente en la accién de dirigir con ‘aquello” que propuso en la formu-
lacion del proyecto, en este caso permitir a los actores decir de si, de su
trabajo (lineas 5, 7, 12). Las referencias al trabajo realizado en sesiones
anteriores son gestos de regulacion en el llamado al compromiso del
trabajo extra-clase asumido por los ‘actores’. En este sentido la apari-
cion del publico (ideal) es otro de los componentes de regulacién propios
del ser actor. Se actua para un publico, y el respeto hacia éste moviliza
las exigencias del entrenamiento. Asi también tenerlo en cuenta como
una presencia que regula, a su vez, la calidad de los gestos. E.1 en su
rol de directora puntualiza sobre la calidad de los gestos, la importan-
cia del ritmo en las acciones, la veracidad en la correspondencia entre
gestos, tono de voz, acciones inter-personajes. Estas acotaciones y la
coherencia de ellas entre las sesiones de trabajo marcan otro elemento
de continuacién no solamente en el ‘'medio didactico” del montaje, sino
de los "actores’ en el trabajo. Vemos por tanto dos dimensiones en ese
‘consolidarse’ como grupo de trabajo: la coherencia en los ajustes de la
direccion y la coherencia en las exigencias del compromiso.

En las reflexiones de E.2 para socializar con sus pares en el sistema 1
relacionado con la formulacidn de las funciones de su rol como directora
de practica artistica, ésta escribe:

Proyecto de practica artistica E.2

1. Es importante que a directora en calidad de docente dé las herramientas a
Z2..SUs actores para_que estos se ayuden a s/ mismos, cemprendan lo gue
queren

J.decirohacer, analicen los errores cuando creen entender el personaje gue
4. van a caracterizar, Mas alla de cualquier consideracidn el grupo.que trabaja
5. en el montaje debe poder decir lo gue piensa, lo gue les gusta, lo gue no les
6.gustaylo gue se podria hacer para superar las dificultades gue se presentan

Zen eltranscurso de la puesta en escena.

Resaltamos la presencia en el ambiente de trabajo del sistema in-
directo 3. Presenta en un trabajo escrito algunos elementos referentes
a las funciones del director en su calidad de docente (linea 1) en tanto
debe dar herramientas a los actores. Sefalamos como indicio mesoge-
nético las herramientas que aportan a los actores (linea 2] porque esas
herramientas, contenidos, técnicas y reflexiones hacen parte de la cons-
truccion del medio. Son herramientas que aportan al rol del actor en
su esfera de transformador. E.2 reflexiona en este trabajo sobre la im-
portancia fundamental de que el director/docente priorice dindmicas de
discusién al interior del grupo para que todos los participantes puedan
opinar y decir de si sobre las acotaciones en las dindmicas de hacer (li-
neas 4 a 6}, para avanzar asi en la construccién de personajes en funcion
de la propuesta del director. Hace referencia al concepto de cultura de
grupo (Barba, 1998) integrado como parte de las estrategias de gestidn



artisticay académica para la consolidacion del trabajo. Estas estrategias
corresponden a los procesos de re-contextualizacién de los saberes de-
venidos de las practicas socioprofesionales. El trabajo del grupo se con-
solida en el conocimiento articulado dentro del grupo, en los acuerdos
implicitos de trabajo individual y colectivo ahora en el aula universitaria.
El grupo se construye a partir de dindmicas de participacién y conoci-
miento mutuo, de compromiso en un proyecto comun (lineas 4 a 6).

A manera de conclusiones: la accion escénica
conjunta, un modelo que se construye en el espacio
escénico pedagdgico

A través del andlisis de los instrumentos fueron apareciendo una
serie de pistas que nos obligan a reconsiderar el modelo ‘imaginario’
que creimos tener, para comprender el modelo que desde este proyec-
to se fue instalando. Desde el inicio del proyecto que corresponde al
principio del espacio académico en séptimo semestre, la profesora de-
sarrollé su clase desde una misma estrategia: espacios de discusion
sobre cada uno de los textos de referencia, socializacion de hallaz-
gos, de ejercicios creativos tanto tedricos como practicos. El objetivo
“macro” de construir la mirada de los estudiantes en su rol de direc-
tor definid las busquedas individuales a partir de las socializaciones y
construccion de preguntas alrededor del gusto y el interés individual
en confrontacion con los otros. Este objetivo, asi como el dispositivo,
corresponden a su vez a un modelo de ejercicio docente a partir de
las competencias profesionales del rol de director, cuyo fin primero es
en efecto dar los espacios para la confrontacién individual sobre las
intuiciones que se van elaborando en el transcurrir del tiempo hasta
fijarse en la practica artistica. Desde el punto de vista de accién de la
profesora universitaria, notamos que su funcion docente consiste en
dar ciertos aportes tedricos bajo forma de lecturas [no es ella quien
“da la teoria”) y sobre todo, el otorgar el espacio y el tiempo para que
los estudiantes construyan las reflexiones pertinentes que surgen de
las articulaciones de los sistemas en los estudiantes. La misma socia-
lizacién de los avances en los ejercicios permite identificar y reconocer
los procesos de construccidn de los conocimientos con los pares, y las
muestras de los ejercicios redundan en los aportes de los ‘otros’ a la
ampliacién de perspectivas de la propia propuesta.

La metodologia utilizada para esta investigacion y su consecuente
analisis permitié ver que nombrar el ‘lugar del otro” en el discurso no
basta. Por el contrario, es necesario agendar ese lugar en los dife-
rentes protocolos que anteceden a los espacios de accién concretos:
formulacion de proyecto, invitacion a estudiantes para hacer de ‘ac-
tores’, socializacién con pares, estudio del ‘papel’ mismo del actor y
del ‘papel’ mismo del director, concienciacion paulatina del contexto
especifico del area de formacion.

Sobre mesogénesis

En el analisis de las videoscopias y reflexiones escritas vimos cémo
los procesos mesogenéticos corresponden a la dindmica de las dis-
cusiones y las puestas en escena, de la accion misma del montaje.
Vimos cdmo los estudiantes de noveno semestre inician la instalacién
de su perfil de directores desde una reconfiguracién de sus intencio-
nes de crear a partir de una idea, a través de la construccién de sus

gestos de direccion en el espacio
concreto de la practica. En efecto,
es la consciencia de la necesidad
de “un lugar para el otro” des-
de la idea misma, la que estd al
origen de medios compartidos y
conjuntos de los ejercicios de las
practicas, que les permiten a su
vez construir sus roles y funcio-
nes de director. En este sentido
vimos también cdmo la participa-
cién activa y reflexiva de los ‘ac-
tores’ depende de que desde la
formulacién de los proyectos los
estudiantes instalen espacios de
construccion conjunta que se ha-
cen concretos en los espacios de
entrenamiento. El medio didacti-
co, en este caso, corresponde a
varios sistemas que se alimentan
y transforman reciprocamente.
Veamos: como sistema 1, el aula
se enriquece en las aportaciones
permanentes de los estudiantes
que a la vez alimentan sus pro-
pias reflexiones escuchando a sus
pares. La dindmica misma de am-
pliar el espacio general del énfa-
sis en dos sistemas diferentes, 1
y 2, transforma la clase general
en un espacio de encuentroy crea
‘ese espacio de libertad” en donde
el estudiante, con el apoyo per-
manente de su formadora y sus
pares, puede ‘construir’ su rol de
director y algunas esferas de su
‘rol de docente’.

Como sistema 2, el espacio de
la préactica artistica supone en
si mismo el proceso de monta-
je como medio didactico para el
estudiante-director. Este medio,
el montaje mismo, se transforma
en tanto los actores y el ‘director’
trabajan en ello, a la vez que cada
una de las partes amplia su rango
de experiencias desde su propio
rol, funciones y competencias.

Sobre topogénesis: una
disposicion particular

Despierta interés la capacidad
de asuncion de diferentes roles
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de los estudiantes en cada una de las partes de este dispositivo. En el
sistema didactico 1 dirigido por la formadora, los estudiantes asumen
su rol de estudiantes de licenciatura aportando en la construccion de
saberes a partir de contenidos especificos y construyendo su propio
conocimiento, integrando y re-personalizando los saberes en el con-
texto especifico y concreto de la préactica artistica (sistema 2.

En las practicas artisticas los estudiantes asumen el rol de direc-
tor construyendo sus objetivos en conjuncién con los ‘actores’. Cada
estudiante asume una posicion propia como director, pero todos asu-
men gestos docentes en las maneras de comprometer y sostener el
compromiso con los estudiantes-actores. Aunque son auténomos en
la direccion del espacio de la practica artistica (sistema 2), reasumen
su rol de estudiantes socializando y discutiendo los problemas que se
presentan en sus propios espacios de practica, enriqueciendo el dispo-
sitivo, a los pares y a si mismos.

Por su parte, vimos cémo los estudiantes-actores asumen el rol de
actores desde el interés que despierta en cada uno las propuestas de
los ‘directores’. Este interés es el mavil fundamental que los dispone
hacia la accion escénica. Esta disposicion pone en juego las propias
convicciones, las experiencias previas, los deseos de ‘prestarse’ para
los ejercicios con los ‘otros’. Y en este plano los dispone también para
atender sugerencias, cristalizar a su vez, a través de ellos, los proyec-
tos de quienes los dirigen. Tarea compleja que pone en el escenario
pedagogico disposiciones y actitudes de compromiso permanentes.
La diversidad de roles posibles -director, actor, publico, dramaturgo,
luminotécnico, docente, estudiante- permite que cada uno de los estu-
diantes se desplace desde su propio interés y puntualice sobre los sa-
beres especificos que en la accién de unos y otros ponen en evidencia
niveles de comprension y apropiacién de las nociones que, desde los
contenidos establecidos en el proyecto curricular del espacio énfasis,
se han programado. Segun el medio didactico que se instala en cada
fase del dispositivo, los estudiantes desarrollan diferentes niveles de
experticia en diferentes tipos de saberes.

En este documento no profundizamos en esta categoria en los ana-
lisis puntuales. Sin embargo, queremos retomarla para hacer algunas
generalizaciones sobre la relacion tiempo/aprendizaje/creacién/apro-
piacion que se refleja en el dispositivo. La duraciéon del espacio énfa-
sis en la carrera tiene una extension de tres semestres. Durante este
tiempo, los estudiantes construyen el rol de director que se cristaliza
en el proyecto de practica artistica en los diferentes espacios. Los ejer-
cicios de asimilacion de saberes puntuales y contenidos especificos se
realizan con el tiempo, en primera instancia desde clases expositivas
(sistema 1, que se inicia realmente dos semestres atras) luego de lec-
turas, diferentes niveles de complejidad en ejercicios escénicos, y mas
adelante desde la discusion conjunta sobre estos Ultimos. Se desagre-
gan de las exposiciones la toma de decisiones sobre aquellos conteni-
dos y las maneras que cada estudiante elegird como referente para su
accion de direccion. Construir el propio dispositivo de direccidon supone
a su vez tiempos regulares extendidos a lo largo del semestre, que
permitan simultaneamente a los ‘actores’ asimilar las propuestas vy
participar en ellas mientras construyen en si mismo el texto dramatico

del montaje. En segunda instan-
cia el dispositivo general, y segun
cémo lo disponga cada uno de los
‘directores’, compromete tiempos
especificos fueray dentro del aula
de cada uno de los participantes
para que, en el tiempo mismo de
los ejercicios escénicos de cons-
truccion escénica, se materiali-
cen las ideas iniciales.

Las referencias a cronogramas
especificos para el desarrollo de
cada una de las dimensiones del
area, asi como a trabajos pun-
tuales planeados en el tiempo
(la clase anterior, en dos sema-
nas, ayer, el semestre anterior
o el proyecto en el siguiente se-
mestre, tres horas a la semana,
dos horas a la semana, etc.) de-
jan entrever que la incidencia del
tiempo en los procesos de apro-
piacion y toma de decisiones en
esta area mereceria un analisis
mas profundo. La conjuncion de
saberes supone aqui experticias
en entrenamientos corporales,
vocales, conocimiento de tipos de
personas particulares para situa-
ciones especificas. Los procesos
de lectura y escritura, no sélo de
textos escritos, obligan asimismo
a disposiciones de tiempo parti-
culares.

En el curso de los analisis sur-
gen varias consideraciones:

La primera tiene que ver con
la disposicién permanente de los
estudiantes a la reflexion conti-
nua y conjunta. Habfamos dejado
de lado el hecho de que, desde el
inicio de este curso de énfasis,
los habiamos convocado a hacer
parte de la investigacion. Ellos
construyeron con las investigado-
ras el proyecto y los instrumentos
de analisis. Es decir que desde
el inicio mismo del espacio aca-
démico formd parte del contrato



didactico entre la formadora y los
estudiantes ser parte del proyec-
to de investigacion. La segunda
consideracién, que se desprende
de la primera, nos lleva a poner
en evidencia que, como conse-
cuencia de esta, asumieron con
mucha seriedad la construccion
de su proyecto, el estudio de los
referentes propios del director y
de los enunciados que plantearon
que el espacio énfasis de teatro
dramatico es una materia, mas
entre otras, en la carrera de for-
macion de formadores. Por tanto,
la asuncion y planificacion del es-
pectro de expectativas hacia los
‘actores’ suponia claridades en
ese otro contrato didactico que se
fue instalando en el sistema de la
practica artistica. La tercera con-
sideracién aparece desde esas
expectativas que los mismos estu-
diantes reflejaron en sus diversos
proyectos, escritos y documen-
tos: ‘el otro” en el marco macro
de este proyecto de investigacion
corresponde a ‘ellos’, que fueron
tenidos en cuenta como partici-
pantes capaces de acompanar un
proceso de investigacion, y que
aunque fueron tenidos en cuen-
ta en cada una de las fases de la
misma y su participacion se tuvo
en cuenta desde la formulacion
del proyecto, se hicieron presen-
tes en cada uno de los documen-
tos e interpelaciones de ese lugar
del ‘otro’. Contradictorio que en
el momento de escribir estas ul-
timas reflexiones sobre el analisis
hecho en este documento, trae-
mos a la memoria esta realidad.
Pero es necesario incorporarla.
Nos permite constatar la impor-
tancia ‘del otro” en los dispositi-
vos de aula.

A nuestros estudiantes: Laura
Santos, Jenifer Camacho, Ingrid
Benitez, Farid Rincon, Niriyed
Ojeda y Jesus Riveros, un agra-
decimiento enorme por habernos
permitido investigar juntos.
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