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de teatro en la formacién de profesorado

René Rickenmann y Miguel Alfonso

Resumen: presentamos los resultados de una investigacién en curso sobre la construc-
cion de la identidad profesional de los docentes en educacién superior, en el area de artes escéni-
cas. Basados en el anilisis en clinica didactica, abordamos las relaciones entre practicas sociopro-
fesionales de referencia y practicas diddcticas en el estudio de dos secuencias sobre dreas tipicas
del saber teatral: cuerpo y voz. Los andlisis demuestran que la variedad de las practicas sociales
de referencia produce efectos didacticos diferenciados y una construccion de gestos profesionales
especificos al drea.

Palabras clave: Antropologia diddctica, clinica diddctica, saber profesional, practicas de referen-
cia.

Construction and Diffusion of Professional Knowledge of Teaching Artists,
Within the Practices of Advanced Training in the University: Tensions and
Theater Practices of Reference in Professional Formation of Teachers

ADbstract: The results of a current research on the subject of configuration of professional
identity of teachers in the field of scenic arts in the university, are presented in this paper. On the
basis of analysis of didactic workshops, the relationships between socio-professional practices
of reference and didactic practices are addressed through the study of two typical sequences in
scenic training: body and voice. The analysis shows that the variety of social practices of reference
may produce differentiated didactic effects, as well as a fine configuration of professional gestures
that are specific to the field.

Key words: Didactics anthropology, didactics clinic, professional knowledge, practices of refe-
rence.

A construcao e difusiao do saber profissional do artista docente nas praticas
de formagao superior: tensdes e praticas de referéncia de teatro na formagao
do professorado

ResumO:Apresentamos os resultados de uma pesquisa em curso sobre a construgio da
identidade profissional dos docentes na educagéo superior, na drea das artes cénicas. Baseados na
andlise em clinica didatica, abordamos as relagdes entre praticas socio-profissionais de referencia
e praticas didaticas no estudo de duas sequencias sobre areas tipicas do saber teatral: corpo e voz.
As andlises demonstram que a variedade das praticas sociais de referéncia produzem efeitos dida-
ticos diferenciados e uma construgdo de gestos profissionais especificos na area.

Palavras chave:
Antropologia didatica, clinica didética, saber profissional, praticas de referéncia.



Presentacion

Se presenta a continuacion un avance de la investigacion desarro-
llada a partir del estudio de practicas de enseilanza de teatro, en la
Licenciatura en Artes Escénicas (LAE) de la Universidad Pedago-
gica Nacional de Colombia'.

Nuestra investigacion parte de la constatacion siguiente: como en
una gran mayoria de las formaciones de nivel superior, los docentes
en la LAE no han recibido una formacién especifica en lo concer-
niente a las dimensiones profesionales de la ensefianza. Los for-
madores son esencialmente artistas, en nuestro caso en el campo
teatral, que construyen su experticia docente en el ejercicio de la
misma. Sin embargo, nuestro estudio mostrara que no se desarrolla
un modelo de tipo empirico como fuente esencial de la formacién
de su identidad profesional. Al contrario, nuestra hipdtesis es que,
en el ejercicio mismo de la docencia, las tradiciones de transmision
de saberes y précticas del teatro juegan un rol como practica socio-
profesional de referencia en el marco de la formacion en la LAE.

El estudio de las prdcticas docentes: de las concepciones a la siste-
matizacion de la praxis

Contrastando con una amplia tradicion de investigacion sobre el
pensamiento del profesor (Biddle, Good y Goodson, 1997; Pera-
fan, 2004), basada esencialmente en el andlisis de sus discursos y
concepciones, el estudio de las practicas efectivas de los docentes
en ejercicio nos ha conducido a desarrollar un dispositivo inves-
tigativo de tipo clinico (Leutenegger, 2009; Rickenmann, 2006).
En este tipo de dispositivo, se considera que la accién docente no
solamente es precondicionada por sus propias concepciones de la
dimension institucional y/o de las practicas de referencia, sino que
se organiza igualmente desde los aspectos emergentes de las si-
tuaciones localmente construidas conjuntamente entre profesores
y estudiantes.

A partir del paradigma histérico-cultural, consideramos que la ac-
cién docente estd orientada en permanencia por las dimensiones
histéricas y socioculturales de los objetos de ensenanza y de las
practicas diddcticas de transmision (Vygotski, Leontiev). La teo-
ria de la actividad didactica conjunta (TADC, Sensevy y Mercier,
2007), nos permite describir en la que se sittia la actividad didécti-
ca como unidad de andlisis. Esta permite analizar las interacciones
que se desarrollan en un sistema irreductiblemente triadico, con-
formado por los gestos profesionales del formador?, las acciones de
los estudiantes y sus interacciones con relacion a los objetos teatra-
les presentes en el medio de la situacién de ensefianza-aprendiza-
je. Desde la perspectiva sociocultural, las nociones como accidn,
mediacidn sociocultural de los artefactos culturales, transaccion
didactica y produccién de significaciones, describen fendmenos
fundamentales para la comprension de los procesos de desarrollo
profesionales de los docentes y, por ende, del desarrollo de los es-
tudiantes.

Nuestro contexto de estudio posee la caracteristica de la dimension
colectiva tipica de los procesos formativos teatrales: la presencia y
participacion real del estudiante implica tener en cuenta la dimen-

! En esta Universidad, situada en Bogot4, se forma profesorado en distintos niveles
de formacion. La modalidad de licenciatura corresponde al titulo otorgado a la
persona que se dedicara a la docencia en escuelas o colegios de basica media y
basica secundaria.

2 Emerge aqui un aspecto singular de la poblacion estudiada: la “profesionalidad”
como docentes de los profesionales en artes escénicas.

sién situada de la actividad didactica (Lave y Wenger, 1991;
Neimayer, 2006) que se considera aqui como el resultado la
actividad conjunta del docente en interacciéon con los estu-
diantes, a proposito de los objetos de ensenanza-aprendizaje.
Desde esta perspectiva, consideramos que la identidad pro-
fesional del docente surge y se desarrolla en el seno de una
comunidad de practicas (conformada por un grupo de per-
sonas con una actividad comtin) que es, ala vez, estructurado
y estructurante (Niemeyer, 2004, p. 110).

Problema: tradicién socioprofesional y praxis del docente
universitario

El problema que se aborda tiene dos aspectos de interés: en
primer lugar, el hecho de que en Colombia, como en gran
parte del mundo, el estudio de las practicas docentes en edu-
cacion superior es un campo muy reciente, por ello el pro-
yecto de investigacion procura estudiar asuntos y problema-
ticas relacionadas con la construccion del saber profesional
del profesor; por otro lado, se trata de describir y analizar
las organizaciones de las practicas efectivas de ensefianza
consideradas como praxeologias (Filliettaz y otros, 2008),
que se construyen en la tension entre las concepciones y dis-
positivos académicos de la formacion y las practicas profe-
sionales de referencia. Al igual que sucede en otros campos
disciplinares, como por ejemplo en el de la ensefianza de las
lenguas y literatura, estas practicas no constituyen un campo
epistemologico homogéneo, ni unificado institucionalmente.

sQué campos de las précticas socioculturales son privile-
giados por los docentes en sus practicas? ;Qué objetos de
ensenanza privilegia el docente en su asignatura y como se
organizan en contenidos de ensefianza? ;Como se resuelve
esta organizacion en la tension o en la articulacion de los dos
referenciales (artistico y formacion)?

Metodologia
En la metodologia clinica la articulacion de varios métodos,
principalmente los de videoscopia y transcripcion, analisis a
priori de las actividades didacticas propuestas y entrevistas a
los docentes, nos permite describir y comprender tres tipos
de fenémenos didécticos:
- La evolucién mesogenética de las actividades, categoria
que nos permite describir los cambios que se generan en
el medio didéctico® (Brousseau, 1986), basicamente en lo
que respecta a la construccion conjunta de los conteni-
dos efectivamente ensefiados.
- La evolucién topogenética, categoria que nos permite
describir la evolucién de las posturas del docente y/o de
los estudiantes en funcién de lo que hacen en el medio
didactico. Implica, igualmente, las posturas de experto/
novato en la resolucion de las tareas.
- La evolucién cronogenética, categoria que nos permite
describir los procesos de construccion de los objetos de
saber en funcion de la evolucién del “tiempo didactico”.
En virtud de estas categorias, se describira la organizacion de
las practicas docentes en un doble aspecto: en primer lugar,

* El medio didéctico es el “terreno para la accién transformadora del estu-
diante”. En el campo estudiado, este medio es particularmente interesante
por cuanto, como es el caso de la educacion fisica, la corporeidad del
estudiante hace parte de este medio.
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su manejo de los “juegos de aprendizaje” (lo que se hace para ensefiar y como se aprende), en el que se consideran los dispositivos (tipos
y reglas de actividad) que se ponen en escena; y por otro lado, el manejo de los “juegos epistémicos”, en el que se tiene en cuenta el tipo
de relacion y de usos de los saberes, objetos y practicas de referencia especificos que se construyen, y su relacion con las practicas reales
de ensefianza observadas.

Para describir este manejo, recurrimos a las categorias de la accion docente de definicién, devolucién, regulacion e institucionalizacién,
propuestas por la En las transcripciones hemos sefialado las evidencias con los siguientes codigos: “indicio” para los juegos de
aprendizaje, “indicio” o “indicio” para los contenidos, “indicio” para las posturas topogenéticas e “indicio” para los avances cronogenéti-
cos. Utilizamos igualmente la indicacién indicio para sefnalar aquellas evidencias en las que se produce un fenémeno meso, topo o cro-
nogenético significativo. Para identificar los gestos de funciones docentes: DEF<|para el gesto de definicién, DEV<|para el de devolucién,
para el de regulacion y [INST<]para los observables que nos indican un trabajo de institucionalizacién

Anadlisis de procesos y resultados
En tal busqueda se ha recogido y protocolizado material empirico de dos secuencias de ensenanza-aprendizaje en las asignaturas de
“Cuerpo” y “Voz” de la LAE, de las que hemos extraido algunos episodios significativos en funcion de las tres categorias mencionadas.

Voz

El analisis del protocolo clase 1 episodio 2 muestra como se instauran en el medio didactico, poco a poco, los elementos que constituirdn
los contenidos efectivamente ensenados. El proyecto principal de esta docente es un trabajo alrededor del sonido como estructura porta-
dora de sentido (la creacién de un “ambiente sonoro’, ta6). En esta clase el proyecto termina siendo enriquecido por la complejidad de las
formas de trabajo tipicas de la practica profesional del teatro y/o de su transmision. En efecto, el analisis nos permite constatar que los
juegos de aprendizaje (por ejemplo, la tarea inicial de relajacion) son ellos mismos portadores de contenidos de ensefianza (secundarios
en este caso) que tienen efectos didécticos, tanto sobre el “objeto a ensefiar” como sobre el manejo de la transaccion didactica.

Nuestro primer fragmento inicia en la fase final de la tarea de relajacion, cuyo contenido ha instalado una concentracién introspectiva
sobre lo sonoro (los estudiantes tienen los ojos cerrados y se les ha pedido que escuchen el entorno sonoro). Todo el proyecto de la do-
cente, en esta primera fase de la tarea, consiste en crear las condiciones para que el estudiante pueda crear una “distancia a lo sonoro”
como objeto del trabajo transformador que se anuncia. La instruccion en tal, “oir con los ojos abiertos”, constituye, en este sentido, “un
paso mas” con respecto a la tarea anterior de relajacion, pues invita a los estudiantes a mantener la concentracion a pesar de un aumento
de los influjos exteroceptivos.

Tal. Profesora: Abralos ojos, trate de oir can las ojos abiertas, de que syescucha seaigual de
profunda, trate de gir todolo que hay afuera y adentro, aungque esté con sus gjos abiertos,

aungue 2s5a misica este fuerte, active su columna, entonces, todos, todo susna, con el
cuidado de que todo suenayaya a buscarel tema, los elementos, los objetos, tade lo que
hayatraido, v reiinase_con su grupe en un punto del espado, pere no vaya mecanicamente
a buscarlo, tedo suena, como se levanta, como va, como saca el texto, y escuche todo.
Gomo.suena sy husse. Los dos grupos éDonde estan?, si haganse separaditos. Hay, va, 58
volvié mecanico, se did cuenta?, va, va, va, bla bla bla de sonidos, con cuidado... XXX... si2,
Ay, ve?, entonces, atencion, tienen up texta ino?, Al67, itiene un texio?

Fragmento 1 . Profesara: no_dejen que, que se, que se vuelva.., que se empiece a volver,

trabajo, tua, thua, bua, nada, todo suena., todo vale. Van a gscoger un fragmento de este
texto, el que ystedes guieran, un fragmento, iDénde estan? O (Donde pasa ese
fragmento? ¢Donde? (Cudndo? dCudndo? ¢Entre guienes? Y ¢Como pasa? éSiT Todavia no
van aleer el texto, no nos lo van aleer, no nos van a dar |as pistas, van a_construir eso, ese

fragmento, el donde, el cuandg, el como y el entre guienes, ési? Traten de usar lo menas

gue sea posible la palabra para dedr “oiga entonees porque no..” isi?, fraten de

proponerlo con el sonide, de empezar a crearlo, todos conocen ya el texto que yvan a

it wiErai

trabajar y el fragmento entonces es posible, igual acd conocen el texto v el fragmento o lo
ligoenouelesrz

. Bueno entances leanlo pero con gl cuidado de que |es llegue el mensaje, el que propone el

texto, de qua? Tie qu diflo, porque ya tienen gue trabajar, entonces vayan

directamente, si esuna notida, si es un guento, lo que seay gl mismo gjerddo el dande, el

para hacer su [creadon sonera)y mestrarnesla a ver . Pienszen en las preguntas
I&nu? £Donde?, el comao, el cuindp, entre quienes. @







La forma que toma la tarea, sin embargo, deja el control de la iniciativa en la docente, que da pautadamente sus instrucciones. Este manejo
pautado es tipico de las practicas socioprofesionales en las que el grupo “confia” el manejo de la actividad (relajacion, ejercicios de concen-
tracion, etc.) al “maestro” o lider. Desde un punto de vista didactico, el inicio de esta sesion adquiere asi una estructura imperativa, en la
que la profesora guia el trabajo de concentraciéon mientras solicita igualmente la atencién de los estudiantes en otras actividades (verificar
que el material de trabajo con el texto y con los objetos para producir sonido esta disponible). Con esta estructura, la profesora maneja dos
tipos de contenido: por una parte, el relativo a los aprendizajes de manejo y disposicion corporal (por ej. “active su columna’, “no trabaje
mecanicamente’, en tal) y por otra, el objeto de ensefianza, el texto sonoro performativo (ta5, ta6), los contenidos que constituyen sus
caracteristicas (estructura dramatica, ;dénde? ;Cuando? ;Cudnto? ;Entre quienes? ;COmo?, ta5) y su efecto pragmatico (“ver qué sucede”
en ta5, crear una atmdsfera, ta7, ta36). Como en toda ensenanza artistica que solicita de alguna manera u otra una accion sobre el entorno

material, estos objetos de ensefianza implican saberes performativos (“indicio”) y no solamente declarativos (“indicio”).

Esta caracteristica vuelve bastante complejo el manejo de los juegos de aprendizaje, pues ciertos elementos de la tarea pueden devenir,
igualmente, caracteristicas del saber hacer que constituye el contenido. En ta5, por ejemplo, de dos elementos que comparten el caracter
imperativo de la regla, “todavia no van a leer el texto” concierne a una regla del juego de aprendizaje, mientras que “proponerlo [el texto]
con el sonido” concierne a un saber hacer relativo a la creacién de textos sonoros. Un indicio como “usar lo menos que sea posible la
palabra” cumple una doble funcién pues concierne, a la vez, a los juegos de aprendizaje y epistémicos.

Las formas de la tarea de aprendizaje

Desde el punto de vista de las modalidades del juego de aprendizaje, los contenidos deben ser abordados a través del hacer: ha separado al
grupo en dos subgrupos que deben producir una creacién sonora que sitte la atmosfera de un texto, con ayuda de diversos objetos. Mien-
tras los grupos trabajan en el desarrollo de la tarea, la profesora circula, observa y, después de un tiempo (generalmente unos 6 minutos),
interviene con secuencias de regulacion:

Tall. Profesora: REG=listo, ya tienen de dénde, ahora auméntenle a esa atmdsfera, si no lo tiene, el cdmo, cuando y entre quiénes, ;si?
Es ponerle mas detalles, ya tienen un pedazo armado, bueno. BREG]

Sin embargo, el caracter complejo de la ensenianza de los saberes performativos hace que, a veces, el topos regulador y la reticencia (Sen-
sevy y Mercier, 2007) que lo debe caracterizar, pasen a un segundo plano:

14, Alumnos: una ¢as...,, 8N UNa casa.
15. Profesora: ianunacasa?

16, Alumnos: en un comedor

17. Profesora: @ JCuanta gente?

18. Alumne: diez

19. F'rofesora: ées uno?

20. Alumna: san seis personas

21. Profesora: REGz|: hadendo qué?

22, Alumna. Comiendo

Ta. 36 Prm‘escra: entonces, eh, fodo suena_ési? Pero no significa que se g

LV IfF igeosuend, at
tas, ahi, ési? ¢Para us 5, éestaba cerca |a atmosfera que se jm

n?

En el fragmento anterior constatamos que, aunque la tarea de hacer una creacién sonora haya sido objeto de devolucién por parte
de la docente, topogenéticamente es ella quien guarda un control importante de los avances de la tarea. El sistema pregunta->
respuesta cerrada de los estudiantes, que se instala entre los tal3 hasta ta59 (!), valida en extremo el topos experto de la docente
en detrimento del topos experimentador que pretende instaurar con s estudiantes. Paradéjicamente, es este mismo topos el que
solicita después de su diagnostico en ta36 y que se manifiesta en el discurso docente del ta46, en el que las devoluciones de las
lineas 4 y 5: “[Traten] pues yo no tengo idea de como es’, estan inmersas en un discurso que les da las pistas de respuesta desde la
postura de experticia:

Y oBra

Ta.46 Profesora: listo, quienas. Dande y quienes. ..., Va. Ddnda y quienes pero as que
estan como, perddn la expresion, idigtizados ¢ési? O sea se pueden mover, se pueden
levantar, pueden caminar, yo no sé cémo cOMo es esta casa, a qué horaes, pero
una casa de toda esa mano de gente normalmente no es asi, como esta, asi de dormida cémo
esta sonando esta, ési 0 not ¢Si ven? Entonces fraten, traten de, B0

=DEV| yo.no tengo idea de
£ome.es ¥ §reQ que ystedes tampoco pero ng la van a encontrar, ési? Entonces traten

de..., de.., de regordar, de imaginar, iQué sonidos puede haber? El sonido de |3 puerta
basquenla, el sonido de, que alguien toca, el sonido de que llego la empleada, el sonido de

que alguien se... caliente, el sonido del nifiito que no sale del bafio, los que estan corriendo y

rmacidn superior: tensiones y practicas de referencia

gsas quiznes, clisto? ...
YO 10 5&... quie g5 19 ciga
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Concluye con un “intentamos?” (ta59), con el que la docente intenta devolver la responsabilidad a los estudiantes a partir de la ficcién
de que el diagndstico parte de alguien que comparte el mismo topos que ellos.

A pesar de lo constatado anteriormente, la necesidad que tiene la profesora de atender dos grupos en paralelo crea oportunidades de
autonomia, que producen efectos significativos de avances en la apropiacion de la ruta del saber hacer relacionada con el manejo de los
contenidos:

Ta 127 (min50:00) Estudiante: ... .. .. ... .. .. ... que esté cargado de, de sonidos...... ... .. . ..
que uno cambie ahi, éderto? Cuando uno esta haciendo la comiday esta el corre corre, pero
cuando la gente llega “ahhh, Bienvenido, uppp,” entonces deberiamos como bajartodo y gue

se reduzca a_hrggu_ega_s lnLeLeygt_esL a sutilezas como un reloj, a la sutileza de sacar un
plato, porque de hecho cuando |os_platos no suenan, de hecho es mala educacion cuando la

un momento de ruido, de juego de ...y cando llega el tio, pun, como que se ... sutilezas nada
mas, v |ngs escudhemos v nos concentremos en guien es el gue esta proponiendo ||a cosay
qué tipo de sutileza esta proponiendo.

Este fragmento testimonia un avance importante de parte de los estudiantes, quienes pasan de un tratamiento “naturalista” del sonido, en
el que simplemente las acciones eran acompanadas por los ruidos que producen el cuerpo y los objetos manipulados, a un tratamiento
distanciado que trabaja el sonido como materia expresiva: “Deberiamos como bajar todo” y “que se reduzca a[propuestas interesantes} a
sutilezas como un reloj”. Es mas, emergen, al cabo de cincuenta minutos de actividad, efectos del trabajo preparatorio de concentracién
del inicio de la clase, a la vez tematizados y proyectados sobre la praxis (“indicio”): “Sutilezas nada mds, y|nos escuchemos|y nos concen-

tremos en quien es el que estd proponiendo...”

El analisis de la sesién nos permite constatar que el manejo topogenético bastante “cerrado’, de las interacciones de la docente al prin-
cipio de la sesidn, es neutralizado por la necesidad que tiene de “alejarse” de un grupo mientras atiende al otro grupo. Estos momentos
de autonomia liberan a los estudiantes del control de la experticia por parte de la docente, y constituyen momentos de desplazamientos
topogenéticos de la experticia hacia los estudiantes. En lo que respecta a los contenidos secundarios que anunciamos al principio de este
analisis, la ruta disposicional del trabajo corporal (por ejemplo las fases iniciales de calentamiento o de relajacién) constituye un conte-
nido caracteristico de la formacion teatral, estructurado en rituales que terminan atravesando los diferentes dispositivos de formacion e
integrandose poco a poco en el “texto del saber” de los contenidos declarativos y praxicos.

Cuerpo

El analisis del episodio 3 de la tercera clase refleja parte del contenido central del dispositivo. Al principio el profesor apela a la memoria
didéctica, a partir de contenidos previamente trabajados (cuerpo, peso, accién individual en relacion al otro) para instaurar, en el medio
didactico, los elementos que constituiran los contenidos efectivamente ensefiados. El programa de la asignatura contempla la acrobacia y
el movimiento como el tema general que orienta las actividades de aula. En el episodio que se analiza, el proyecto del profesor se configu-
ra sobre el principio de contencion (tomado como un estado de movimiento sostenido que se manifiesta en una “predisposicién activa
al movimiento”); este contenido es llevado a cabo mediante un trabajo de movimiento, tipico de las practicas profesionales, en las que se
efectuan “rollos” sobre colchonetas o sobre el piso y se incluyen elementos como los apoyos, la fluidez, la disposicion total, la conciencia
fisica, el estado de presencia y el riesgo, asuntos que, como se puede comprobar, hacen parte del proyecto desde el inicio, atraviesan el
trabajo y tienen consecuencias tanto sobre el objeto como en el trabajo conjunto.

Contenidos

El fragmento que sigue corresponde a la fase introductoria de la clase. Se ha solicitado a los estudiantes, organizados en grupos, proponer
una modalidad de movimiento sobre la colchoneta para que los companeros la imiten.

TA 1. Profesor: Okey, entonces, |REG=: Ilo mismo pero diferente ési? Me voy primero por el suelo me

Y oBra

Entonces hay.vames.a.inRreneniande. cada persona ya pioponisndo HI‘M% ¢si? paratede.al
EREG

Srupo; entonces empezamos, iqué grupo esta alla? iQuiénes son los de alla? (sefiala laesquina
del salén)

Se destaca que el profesor otorga al ejercicio el nombre de “accién’, que hace parte del saber tanto de la practica de referencia
como del trabajo teatral, e implica que cada movimiento tiene una estructura, un desarrollo y una intencién que se comunican
por medio del cuerpo. Podemos observar un sutil trabajo didactico del profesor que, en esta parte, procura configurar un tipo
de comportamiento que les posibilite entrar organica y totalmente en las actividades disefiadas en su proyecto. El “bien sencillo”
prepara implicitamente a los estudiantes para que no multipliquen los rasgos de superficie del movimiento, ya que el objetivo
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es trabajar el proceso que va de las dimensiones exteroceptivas hacia las dimensiones propioceptivas (Wallon, 1949, 1965) que
implica el trabajo de contencién: 95




TA 9 Profesar: bien sendllo, élisto?, sendllg, v por faver no dejen, eso que pasd
ahorita, con_su columna, con su_cuerpo, como lo puedo sesuir trabajando agui, ési?
Cambiamos de actividad pero algo sigue igual por dentro, algo se tiene que estar moviendo
por_dentro, entonces por favor no_deje de poner a produdr su_cuerpo, todo el tiempo,

élisto?, sencillito. |
L e

Aqui se empieza a perfilar la perspectiva del dispositivo didactico del profesor; por un lado, el propdsito de que los estudiantes permanez-
can en estado de alerta y que tengan conciencia fisica, incluso aquellos que se encuentran “en espera” y no directamente implicados en el
ejercicio; en los parametros de la tarea-aprendizaje, el profesor los prepara para que progresivamente tomen conciencia de la dimensién
interna, propioceptiva, de la contencidn: la instruccién de simplificar el movimiento inicial nos muestra que lo importante no son los
rasgos de superficie del movimiento.

A pesar de dejar bajo responsabilidad de los estudiantes las propuestas de movimiento, en el Ta inmediatamente posterior el profesor se
sitda en la postura de quien plantea la accion y se propone a si mismo como modelo.

TA 10 (Desarrolla una serie de rollos sobre el piso. Después de terminar una serie sobre el piso se pone de pie para hacer el
siguiente). REGLIY sigo, 3si? va (el mismo ejercicio pero ahora sobre las colchonetas, al terminar hace un gesto invitando
a una estudiante a hacer el ejercicio. Esta empieza. 39:37).

El movimiento consiste en un rollo sobre el piso. Se parte con los pies paralelos y rectos, se da el giro sosteniendo el apoyo
en un brazo que permanece como eje sobre el piso, mientras el otro se pone hacia delante para permitir el giro y se sale
metiendo la cabeza y ubicandola un poco de lado.

Este mecanismo tiene efectos topogenéticos en dos niveles: por un lado, el profesor orienta el trabajo, formula el movimiento y se
propone a si mismo como modelo (practica frecuente en su dispositivo), ejemplificando la actividad con sus maneras de desarrollar
el ejercicio o con los modos de ejecucion de los estudiantes. Cabe anotar que esta manera de ejecucion es la que los estudiantes deben
imitar, lo que abre la posibilidad de pensar que el aprendizaje del movimiento, al menos en acrobacia, depende de la relacion entre mo-
delo-imitacién y la repeticién como la estrategia del juego de aprendizaje que conducira al desarrollo del siguiente proceso: observar el
modelo->fijarlo>aportar al modelo->fijar el movimiento con los nuevos elementos que necesariamente aporta el ejecutante> finalmente,
producir uno nuevo que sintetice este proceso. La repeticion constituye aqui un rasgo importante y central en las practicas pedagdgicas
de la corporeidad. Aunque el dispositivo busca, aparentemente, reforzar lo exteroceptivo, la ejecucion constante termina por orientar
la atencién hacia lo propioceptivo. En segundo lugar, recalcar, por parte del profesor, que la accion se ejecute tal como fue realizada y
mostrada, genera un fenémeno topogenético que articula asi dos gestos profesionales indispensables: las posturas de ejecucion y de
observacion.

Formas de aprendizaje

La parte inicial de este episodio es rico en evidencias del modo como, a partir de los movimientos, el profesor encamina su trabajo hacia
la conciencia corporal. El sentido y la calidad del movimiento estan demarcados por su coincidencia con lo propuesto, pero también por
la conciencia fisica en la que se involucra la atencién a cada una de las partes.

T 13[REG<|(Se dirige a una estudiante que hace el rollo) bien, arriba, desde arriba, vamos,
in flexi odi ] flexi ill

Ta 14 Arco v meta la cabeza (una estudiante comienza el movimiento el profesor la
toma de la cabeza justo cuando inida el rollo empujandola hacia la parte interna, esto
facilitala ejecudon del movimiento), y!

TA 18|REG= DEVE| metabien ese brazo alla(estira el brazo derecho) meta bien la cabeza
{indinala cabeza), eso, ... 2l brazo, eso estd muy bien en el brazo.

Y oBra

Podemos observar en estas evidencias que, a pesar de un marco general de devolucion, el profesor maneja consignas de re-
gulacion que son muy directivas: es él quien guarda el control de la experticia. Sin embargo, esta directividad contrasta con la
de nuestro primer ejemplo: aqui las ensefianzas “de ejecucion técnica” del movimiento no son el fin en si de la actividad, sino
que buscan simplificar la dimension de superficie de las acciones para que los estudiantes puedan concentrarse en la dimen-
sién propioceptiva. La aparente sencillez del ejercicio contrasta con la complejidad que manifiestan los ajustes que expresa el
profesor. “Hacer” el ejercicio, repetirlo y recalcar las partes del cuerpo en la que se ubican los obstéculos, tiene como objetivo
estabilizar la comprension de lo explicitado como su paso al ejercicio fisico y su cualificacion.

rmacidn superior: tensiones y practicas de referencia
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Repetir y proponer se tornan parte de los juegos de aprendizaje. Elementos que se ejecutan, se configuran en caracteristicos

del saber: repetir es componente del juego de aprendizaje, proponer lo es de la dimension creativo-corporal, de su compo-
nente epistémico.
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En el ta 46, por ejemplo, un estudiante hace un movimiento proponiendo una variante a partir del ejercicio-base: la devolucién en el ta
47 tiene caracter de aprobacion de la propuesta: “Déle. Siempre busque también la complejidad, ahi hay otra complejidad, ;si? DEVE ;s
la pillaron?”. Esta se colectiviza y previo a su realizacion se recalca, por parte del profesor, que tiene un grado de complejidad que se debe
descubrir via observacion y percepcion del detalle incluido. Esta modalidad, que empieza a incrustarse en el dispositivo, tiene efectos en
los juegos de aprendizaje: se hace para aprender, incluyendo una dimension topogenética, pero ademds se hace activando la percepcién

del detalle como variable did4ctica.

TA 49 (Observa como lo esta realizando un estudiante) No, stop. El estd praponiendo
algo, (al estudiante/modelo) hagalo de nuevo, mire, mire lo_gue estd proponienda &l, (el
estudiante/modelo inida el ejerdcio) suéltelo, eso era

T4 50 jreadisiz ési Jo vieron? éQué es?|-req

TA 51 Alumnas ... .

TA 52 Profesor: |REGH 'Qué

TAS3 Alumna: cuando se para...
TAS4 Profesor [E

TA 55 Alumnos:EEF < Iggn_l,gnLI'QnEDEFI

El profesor apela a otros mecanismos basados en lo mencionado.
En la clase:

El directivismo de los fragmentos anteriores apunta ahora a aspec-
tos técnicos del movimiento que no constituyen el objeto principal
del profesor. Con el avance de la repeticién o del proceso, vemos
que el profesor se vuelve mas reticente (Sensevy y Mercier, 2007)
y hace mds devoluciones (TA 50, 52, 54) hasta que se produce, por
parte del alumno, una respuesta a partir de una lectura propia. Los
estudiantes notan una diferencia (TA50) y la verbalizan. Este as-
pecto, que es el resultado de una devolucion, es importante porque
hace parte del juego de aprendizaje. La devolucion y la regulacion
tienen efectos sobre el medio diddctico, al llevar a la estudiante a
una zona donde ubique el contenido central de la secuencia sin que
el profesor la defina. La pregunta opera como parte del engranaje
que activa la construccion de este en el colectivo. En ta 55 se incor-
pora el concepto clave del proyecto y de las practicas de referencia:
la contencién. Lo interesante es que en su inclusiéon confluyeron
aspectos de los tas precedentes tales como: el ejercicio-base, la pro-
puesta de un estudiante y la pregunta del profesor.

En ta 56 la devolucién se hace fisica (ya que la respuesta se aprueba
y se refuerza en el gesto fisico del profesor) y verbal (enfatiza taxa-
tivamente el concepto de contencién) con efectos concretos sobre
el medio, ya que se puntualiza y estabiliza el contenido que emer-
gié en el despliegue del dispositivo. La instalacion del contenido
le permite incluirlo ostensivamente en el trabajo estudiantil. Como
la contencidn resulta, la mayoria de las veces, un concepto dificil
de explicitar, ya que corresponde a una dimensién organica que se
descubre en la actividad fisica y que resulta compleja de intelectua-
lizar, el profesor apela a decirla a partir de los propios ejercicios de
los estudiantes (ta 58).

En este contexto, el movimiento como objeto se organiza como
acontecimiento sobre el que confluyen varias dimensiones: la orga-
nica, la fisica, el control; por ello, la contencién como objeto emer-
gente esta relacionada con la intencidn y la direccion del cuerpo en
el espacio, y con la transicion entre movimientos que hacen parte
de la organizacién discursiva y pragmatica de la clase, vinculada
estrechamente con las practicas artisticas de referencia.

Con respecto a los objetos y contenidos de la sesion, lo mas
cercano al movimiento es precisamente la nocién que intro-
duce el profesor en el ta 1, cuando lo define como préximo a
la accidn. Esta nocidn hace parte tanto de la practica de refe-
rencia (el cuerpo en tanto disciplina) como del trabajo teatral
e implica, ademds, que cada movimiento tiene una estructura,
un desarrollo y una intencién que se comunican por medio
del cuerpo; por ello (evento que se comparte en la clase de
voz) la configuracién de una ruta disposicional del trabajo
corporal (calentamiento, relajacidn, alistamiento), que es ca-
racteristica de la formacidn teatral.

Conclusiones

El analisis desde la perspectiva de la antropologia didactica, y
en particular de la clinica didactica, permite describir y ana-
lizar las actividades conjuntas para dar cuenta de los conteni-
dos y dispositivos utilizados en la formacion de profesorado
de teatro.

El estudio permite corroborar que los profesores de la LAE
de la Universidad Pedagogica Nacional apelan a practicas
pertenecientes a la larga tradicion de la formacién actoral,
pero que ajustan también en funcién de los nuevos contextos
formales de la formacién. Se ha logrado identificar dos tipos
de préctica pertenecientes a las practicas profesionales, con
elementos que se incorporan en la formacion profesional del
futuro profesor.

Lo anterior constata que la afirmacion base es valida: los do-
centes en la LAE no han recibido una formacién en lo concer-
niente a las dimensiones pedagogicas y didacticas para ejercer
la docencia, en las dreas y campos de la formacion teatral. Sin
embargo, construyen su experticia docente en el ejercicio de
la practica misma y apelan a concepciones y practicas de la
transmision del saber profesional, relacionadas con el oficio
teatral. Las formas particulares de trabajo que implica el con-
texto, por ejemplo en el caso de las practicas de voz, el hecho
de tener que manejar un gran grupo de estudiantes, modifi-
can estas formas y practicas de transmision con efectos didac-
ticos observables.
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