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2.Descripcion

El presente trabajo de grado aplica la metodologia en clinica didactica para la descripcion de la practica
escolar de una estudiante universitaria en artes escénicas. Las arquitecturas de clase y el proyecto de aula
sustentan el andlisis de la didactica situada que empieza a emerger in-situ; observaciéon que hace énfasis
en el gesto de definicién de la estudiante y las gestiones de clase que van construyendo su rol como
docente de teatro para un espacio escolar. De esta manera van apareciendo en la descripcion dificultades
en la definicién del saber y la consigna; asi como las acciones didacticas producto del ingenio del
practicante-docente en el encuentro con los alumnos.

3.Fuentes

-Chevallard, Y. (1998). La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. AIQUE grupo
editor.
-Grotowski J. (1968). Hacia un teatro, Editorial Siglo XXI.

-Merchén, C. (2012). Del cuerpo escénico al cuerpo como territorio de la educacion: Tensiones entre el
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teatro como préctica disciplinar y los objetivos de aprendizaje y desarrollo de los alumnos en la escuela.

Tesis de doctorado inédita. Universidad de Ginebra, Ginebra, Suiza.

-Porlan, R. (1993), Constructivismo y escuela: hacia un modelo de ensefianza-aprendizaje basado en la
investigacion. Diada Editora.

-Rikenmann, R. (2007). Metodologias clinicas de investigacion en didacticas y formacion del
profesorado: un estudio de los dispositivos de formacion en alternancia. Disponible en:
/lunige.ch/fapse/clidi/textos/Clinica-did%E1ctica-RR.pdf

-Sensevy, G. (2007) Categorias para describir y comprender la accion didactica. Disponible en:
http:unige.ch/fapse/clidi/textos/acciondidactica-Sensevy-2007.pdf

-Vigoskii, L (2003). La imaginacion y el arte en la infancia. (6. Ed.) Basica de bolsillo AKAL.

4.Contenidos

A partir del proyecto de aula y las arquitecturas de clase (andlisis a priori ), se describe el funcionamiento
de las clases efectivas, centrandose en el gesto de definicién de la practicante.

Asi aparece el modelo que empieza a configurar la practicante con su propuesta metodol6gica a priori.

Por otro lado, la descripcidn y andlisis in situ, hacen manifiestas las dificultades de definicién, es decir:
Problemas con la consigna y los vicios o acciones recurrentes de la practicante que entorpecen su
guehacer docente.

Por dltimo se encuentra el aprendizaje que deviene del encuentro con los estudiantes y como alli se
producen cédigos de comunicacion y resolucién mediante el ingenio de la docente para fortalecer sus
acciones en la ensefianza teatral en ese espacio escolar.

5.Metodologia

El desarrollo de este trabajo de grado se sitla en la metodologia en Clinica Didactica, que le permite
describir las situaciones didacticas que acontecen en una practica escolar, con especial atencion en el
primero de los cuatro gestos del docente (definicion), donde se presentan los indicios sobre las nociones
procedimentales y gnoseoldgicas del docente a la hora de “hacer jugar el juego”. De igual modo, la
descripcion se caracterizara desde una perspectiva mesogenética (medio), es decir, de aquello que entre
alumno y docente se va modificando en virtud de las acciones didacticas de ambos agentes

La clinica didactica permite entonces describir en detalle y analizar en minucia las situaciones didacticas
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contextualizadas, en tanto los gestos de la practicante, en la tarea investigativa de comprender la
consolidacién del rol docente en la practica escolar. El elemento principal para desarrollar la metodologia
de clinica en andlisis didactico, es el trabajo minucioso sobre la videoscopia de las clases Asi, la
investigacién se apoya en siete sesiones de clases filmadas, de lo que se desprende un cuerpo de estudio
sobre la transcripcién de las mismas, junto con el proyecto de aula y las arquitecturas de clase.

6.Conclusiones

e De la definicion del saber:
Fracturas entre imaginarios propuestos y la practica efectiva. Indeterminacion en el objeto de saber teatro:
¢qué es lo que se ensefia, cuando se ensefia teatro?

e De la construccion del rol docente:
La disposicion como contenido: El docente debe procurar en sus alumnos un conjunto de actitudes
corporales, mentales y animicas que le permitan al alumno una apertura idénea a la creacion:
-Disposicién espacial: el circulo, la division “publico y escenario”
-La disposicion corporal: La regulacién mediante indicaciones sobre los cuerpos de los alumnos, le puede
permitir al docente fortalecer el sentido de la accion como elemento constitutivo para la experiencia teatral.
-La transposicion didactica: La busqueda constante de estrategias que le permitan al docente desentrafar
el saber teatral para transformarlo en un saber que pueda ser ensefiado en la escuela.

e De la practica educativa,
Fortalecimiento de las relaciones entre las instituciones, la LAE y los practicantes.
El trabajo sobre los vacios pedagogicos en tanto lo procedimental y metodolégico para la practica
educativa. La definicién del perfil del estudiante- Licenciado.

Elaborado por: Nieto Yanquén, Yenny Samanda; Torres Robledo, Johanna

Revisado por: Mattauer, Martina

Fecha de elaboracion del
Resumen:
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1. Introduccién

En el marco de los espacios académicos que promueven la investigacion dentro
de la Licenciatura en Artes Escénicas de la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN), nace la inquietud por desarrollar un estudio sobre situaciones didacticas
desarrolladas en el ambito escolar, en relacion con los saberes propiamente

teatrales que los licenciados proponen y ejecutan en su rol docente.

Con el fin de familiarizarse con la vida profesional, los estudiantes de ultimos
semestres de la Licenciatura en Artes Escénicas, convienen una practica
pedagogica en determinada institucion formal de ensefianza primaria, basica o
media. La practica pedagogica se desarrolla con el acompafiamiento de un
educador calificado, quien sigue en detalle el desempefio del estudiante en su rol
docente. Escogemos la practica pedagogica de una estudiante de Licenciatura en
Artes Escénicas de la UPN; que fue desarrollada en el primer semestre del 2011
en la Fundacion Formemos (Via la Mesa, Km. 32.5 Tena/ Cundinamarca),
institucion ubicada en un ambiente agro-ecolégico, de educacion formal en
primaria y bachillerato para poblacion campesina y desplazada. El taller de teatro
Se propuso como un espacio electivo para nifios que cursaran la primaria, entre 8

y 12 afios de edad, con una intensidad de dos horas semanales.

La practica pedagdgica es la etapa final que da cuenta de un proceso de

formacién para formadores, y de esta manera deberia considerarse fundamental el



estudio de los procesos que alli se desarrollan, sus metodologias, los saberes que
se circulan, las relaciones educativas, etc. Sin embargo, este espacio académico
no goza de mayor atencidn en la Licenciatura, y es por ello que las practicas
pedagogicas se encuentran invisibilizadas. De esta manera, la presente
investigacion nace en la preocupacion por poner de manifiesto los procesos
formativos que se van consolidando en la primera practica escolar, y dan cuenta
de como el estudiante va reformulando y afianzando conocimientos vy
metodologias que terminan por fundamentar su rol como docente. La pregunta
recae sobre la necesidad de fomentar la investigacion en la practica pedagdgica,
espacio que por excelencia permite el descubrimiento, entendimiento y la continua
reflexion sobre la practica educativa. De este modo, analizar el funcionamiento de
las clases efectivas de la primera practica pedagodgica, permite comprender la
gestion en la construccion del rol docente en la escuela a partir de la descripcion
de los gestos del docente (definicion), esto es, los contenidos que quiere circular,

su planeacion, el desarrollo, las metodologias, la estructura de clase, etc.

Nos interesa de tal modo, analizar los saberes que la estudiante de artes
escénicas pone en la escuela como sustento de la practica teatral, asi como las
formas en como puede ensefiarlos, y sus implicaciones didacticas, la importancia
de las arquitecturas de clase, donde se reflejan las construcciones gnoseoldgicas,
los objetivos, las disposiciones metodoldgicas, y en general todo el dispositivo
didactico que la estudiante plantea para poder ensefar lo que quiere ensefiar. Lo

anterior podria contribuir al fortalecimiento de las investigaciones educativas en



contextos situados, para la comprension de estos procesos en el campo artistico-

teatral y para la proyeccion y fortalecimiento de los mismos.

En el campo de analisis de las practicas educativas en la Licenciatura, se
encuentran muy pocos estudios relacionados con la didactica situada. Entre ellos
la tesis monografica de Lopez Padilla (2010), donde realiza una caracterizacion de
los proyectos de practicas pedagdgicas realizadas por estudiantes de la LAE, un
analisis de los proyectos de practica durante cuatro periodos lectivos. Esta es una
caracterizacion a nivel de las planeaciones y proyectos, es decir, de un nivel
situado a priori pero no in situ. En esta direccion se encuentran mas relacionadas
las tesis monogréficas de Valenzuela Fuentes (2009) y Santos Felizzola (2011); la
primera dando cuenta de una investigacion sobre la transposicién didactica y la
relacion de saberes teatrales en la escuela, y la segunda donde se encuentra
aplicada la metodologia en clinica didactica en practicas artisticas. Asi mismo, el
docente en artes de la UPN Luis Miguel Alfonso, desarrolla una investigacion
dirigida al analisis de las situaciones de ensefianza-aprendizaje del teatro en el
contexto de la formacion de docentes haciendo uso de la metodologia en clinica
didactica. (Alfonso, Luis. 2011, Revista Colombiana de las Artes Escénicas Vol. 5.
pp. 154 — 171). Lo anterior hace referencia a las investigaciones desarrolladas en
el marco de la Licenciatura en Artes Escénicas de la UPN, sin embargo, se
pueden encontrar otras investigaciones como la desarrollada por las docentes Ana
Saldarriaga y Luz Romero, sobre situaciones didacticas utilizadas por el docente

de la facultad de Artes de la Universidad de Antioquia. Dicha investigacion se



inscribe en la Red de Investigaciones en Clinica Didactica (CLIDI). (Revista
Colombiana de las Artes Escénicas Vol. 2 No. 1 enero - junio de 2008. pp. 63 —

69).

Estas investigaciones nos permiten comprender cémo la metodologia en clinica
didactica se situa de forma relevante en los procesos educativos en artes, para la
compresion y descripcion de sus propias didacticas. Este proyecto, ademas de
usar la metodologia en clinica didactica, como ya se ha mencionado antes se
centra en un proceso de formacién en alternancia. Es asi como la presente
investigacién se anexa a un proyecto de mayor amplitud que comenzé como parte
del corpus de investigacion del proyecto de doctorado “Del cuerpo escénico al
cuerpo como territorio de la educacién: tensiones entre el teatro como practica
disciplinar y los objetivos de aprendizaje y desarrollo de los alumnos en la escuela”
de la profesora de la LAE Carolina Merchan, aun en curso. Es por ello que, desde
la propuesta del anteproyecto, hemos estado trabajando y cruzando avances,
articulos y bibliografia, en la intencion mutua de profundizar sobre los hallazgos
gue visualizamos desde la lectura didactica del espacio en la practica escolar. Asi
mismo las discusiones en relacion a las tensiones que enfrentan los profesores en
formacion en la primera practica pedagdgica, aportaron a la identificacién de los
cambios del rol del estudiante en funcién de la construccién de gestos docentes en

el avance del proyecto de aula escolar.



Para el desarrollo de la presente investigacion retomamos fundamentos tedricos
del constructivismo como pilar para el entendimiento del hecho educativo. Las
arquitecturas de clase y el proyecto de aula son el cuerpo de trabajo para el
andlisis a priori, que sentard las bases para definir el modelo de la estudiante-
practicante. El analisis in situ que se encontrara a continuacion, se desprende de
las descripciones de clase para identificar en la practicante las acciones que dan
cuenta de su proceder didactico. Posteriormente se podra observar como la
relacion con los alumnos alimenta la construccion del rol docente de la practicante;
que el encuentro ternario entre saber-docente-alumno, enriquece las situaciones
didacticas y replantea las metodologias y contenidos que se habian previsto. Por
altimo, la investigacion arroja como resultado, recomendaciones que se ajustan al
campo de las practicas educativas en la LAE; asi como los relacionados a los
dispositivos didacticos que se encontraron en dicho analisis, como la indefinicion,

el circulo, el encuentro, la disposicion, etc.



1.1 Marco teorico

La presente investigacion, centra su atencion sobre la perspectiva constructivista
del hecho educativo. Se comprende un paradigma en donde el dialogo entre
docente y alumno construye el saber, mediados por el contexto, la institucion, la
cultura, el lenguaje y sus historias. Dicho paradigma se aleja de aquel, donde se
privilegia la unidireccionalidad del saber: Docente—Saber—Alumno, y abre la
posibilidad de concebir la relacién ensefanza-aprendizaje como una accién
conjunta. Como dijimos anteriormente, en esta tarea del aprender, debe intervenir
necesariamente el alumno y su papel es definitivo en la tarea. Por eso, por la
forma en que el profesor y el alumno se interrelacionan, no sélo entre ellos sino
también con el objeto del saber, Sensevy (2007) ha denominado las situaciones
de aula como juegos didacticos®. Aqui se esbozan las expectativas que tanto el
alumno como el profesor tienen acerca de la tarea del aprendizaje. Cada uno se
encuentra con objetivos, que en teoria son reciprocos. El profesor desea ensefiar
y el alumno desea aprender. Para cumplir su tarea, el profesor ha planeado
actividades que constituyen el medio para hacer circular los saberes en el aula.
Aungue la planeacion es previa al juego in situ, hace parte del conjunto de
acciones del docente para cumplir el objetivo en su tarea del ensefar. El alumno,
por su parte, arriba al aula con la expectativa ante el aprendizaje. Sin embargo,

ambos agentes didacticos (profesor y alumno), no se encuentran en el aula

! Juegos didacticos, también en referencia a los juegos de lenguaje, en Las Investigaciones Filosdficas
Wittgenstein, 1953.



desprovistos de informacion, se encuentran atravesados no solo por sus propias
expectativas, sino que sus acciones responden a convenciones (la mayoria de
veces inconscientes) que se establecen antes de la primera clase. También
durante ellas se fortalecen nuevos cédigos de comportamiento que obedecen,
bien sea a un dictamen institucional, como también a paradigmas sociales. A estos
acuerdos de tipo implicito, se denominaran contratos didacticos (Sensevy, 2007).
Los contratos didacticos estaran en constante cambio, conforme evolucionen las
relaciones de los agentes en la situacion didactica. El docente y el alumno, de

manera conjunta, contribuyen a la tarea del saber.

Esta comprension del hecho educativo, sustentado en procesos colaborativos, es
integrada en la teoria de las acciones didacticas, que de tal modo, Sensevy
propone para contribuir con las “(...) descripciones sistémicas de los procesos de
ensefianza y aprendizaje” (2007). Para observar dichas acciones, nos referimos a
la teoria del ver como (Sensevy, 2007), es decir, que las acciones desempefiadas
por el docente en el aula y la forma de comprenderlas mediante la descripcion,
requieren de una forma concreta de entender los comos del cdmo del docente. En
este sentido, es pertinente preguntar qué modos particulares se instauran al
interior de las clases de teatro, y coOmo esta didactica puede fortalecerse en su
analisis in situ. Cabe anotar que esta apertura hacia la didactica como disciplina
cientifica, ha tenido sus mayores investigaciones sobre la teoria del aprendizaje en

matematicas. Es Guy Brusseau, quien labra un camino para hacer posible el



estudio de las situaciones de ensefianza-aprendizaje, definiéndolas como
situaciones didéacticas: “una forma para modelar el proceso de ensefianza-
aprendizaje (...) en donde intervienen tres elementos fundamentales: estudiante,
profesor y el medio didactico...” (Chavarria, J, 2006). EI medio didactico va a ser
un elemento importante para la comprension de estos procesos, pues Brusseau
entiende que el alumno y el docente no se encuentran en un “cara a cara” sino
gue hay un “algo” que esté entre ellos, mediando la tarea del saber, un medio que
él define como antagénico (Sensevy, 2007). A partir de estos aportes para la
investigacion en didactica descriptiva, es el propio Sensevy quien propone
categorias que permiten comprender las acciones del docente, en donde se
identifican cuatro grandes gestos del profesor a la hora de hacer jugar el juego: el
gesto de definicion, devolucion, regulacion e institucionalizacion (Sensevy, 2007).
Estas categorias responden a gestos recurrentes en las acciones de los docentes
en situaciones didacticas. La definicion es el momento cuando el docente indica
mediante consignas verbales a sus estudiantes qué hay que hacer. Es el momento
en que se definen reglas del juego, caracteristicas de la actividad, objetivos de la
misma, referencias, etc. Es el momento en que el docente hace jugar el juego.
Posteriormente, el docente debe pedir a sus alumnos que “demuestren” un
conocimiento de dicha actividad. Es decir, si la actividad propuesta pretende
ensefar a sumar, el docente, en la etapa de la definicion, ensefiara a sus alumnos
como poner los nimeros sobre una linea para adicionarlos, y realizara varias

pruebas antes de pedirles (devolucion) que hagan una suma por su cuenta.



Durante este proceso puede darse un malentendido, una accion de los alumnos
gue demuestre la poca apropiacion de la actividad y por consiguiente del saber. Es
en ese momento, donde el profesor regulara, es decir, dara indicaciones,
correcciones, o demostraciones que refuercen la primera definicién de la actividad.
Por dltimo, en un caso ideal, el docente podra relacionar esta actividad a un saber
ya ampliamente reconocido (institucionalizacién). La descripcion de estos gestos
ayuda a comprender el como de las acciones del docente, el avance y
modificacion del contrato didactico, y por supuesto la relacion ternaria entre

docente, alumno y saber.

No obstante la caracterizacion del juego didactico, en tanto los gestos del docente,
también en la tarea de construir el saber, la relacion entre alumno y docente,
procura tres tipologias para la descripcion del juego: Mesogénesis, topogénesis y
cronogénesis. Esto quiere decir un analisis desde el cambio del medio
(mesogénesis), desde los lugares de los agentes de la accién didactica
(topogénesis) o desde los tiempos en que aparecen o no los elementos

constituyentes en la tarea del saber (cronogénesis) (Sensevy, 2007).

Las anteriores categorizaciones le permiten a la presente investigacion, no solo
comprender y describir los procesos didacticos que alli se manifiestan, sino que
ahonda en la investigacibn necesaria para los procesos de formacién en

alternancia (Rickenmann, R, 2007); procesos que se dan como practicas



educativas de estudiantes universitarios en sus primeros acercamientos como
docentes. Es el caso de la practica pedagogica que se ha escogido como contexto
situado, en donde una estudiante de ultimos semestres de la Licenciatura en Artes
Escénicas, desarrolla un proyecto para una practica escolar con énfasis en teatro.
El analisis de la formacion en alternancia, sugiere ademas la consideracion de las
influencias estructurales, metodolégicas y gnoseolégicas que le devienen de su
formacion profesional. La transposicidon didactica que debe sufrir el saber para ser

ensefado, es decir, para que el saber sea escolarizable (Chevallard, 1991).

El objeto de saber en esta practica pedagdgica tiene su fundamento en el saber
teatro. Pero para que éste saber pueda ser ensefiado necesita una
transformacién, una adecuacion a las caracteristicas de lo propiamente ensefiable.
En términos de Chevallard (1991) debe darse wuna desincretizacion vy
despersonalizacion del saber, para ser ensefiado. El saber que se ha designado
como un saber ensefiable, necesita sufrir una transformacion para llegar a ser

realmente un objeto de ensefianza (Chevallard, 1991).

Los saberes que la estudiante sitla en su practica pedagogica dan cuenta de la
transposicion necesaria que ha sufrido, en este caso el saber teatro, para llegar a
ser efectivamente ensefiados. Esta posibilidad se abre en el marco de su misma
formacion universitaria, mediante creaciones didacticas transversales en el

curriculo y en los espacios académicos de su formacion profesional, que le han



permitido adquirir un saber, en este caso concerniente al arte escénico. Este
objeto de saber, sin embargo, es ain muy nebuloso. El teatro es una palabra que
designa varios significados. En general, el teatro se refiere al acto de
representacion de uno o mas actores ante un publico. Aunque también puede
referirse a la forma literaria en dialogo definida como drama. Se refiere también a
la estructura arquitectdnica que principalmente se divide en escenario y publico.
También las luces, el vestuario, el maquillaje, la escenografia y la masica, hacen
parte de lo que alimenta el acto de representacion. Los actores y el director, la
relacion con el dramaturgo, y la necesaria confrontaciéon con un publico, son otras
categorias que hacen parte de “el teatro”. Hacemos esta rapida mencion de los
elementos que circundan alrededor de lo teatral, en el intento de sefalar la
dificultad para definir precisamente el objeto de saber. ¢Qué es lo que se ensefa
cuando se ensefa teatro? Cuando se ensefa teatro, ¢Se esta ensefiado a hacer
teatro? Es decir, ¢se ensefla como ser actores, directores, escenografos,
luminotécnicos, productores? ¢Se ensefia dramaturgia, filosofia del arte, historia,
poéticas teatrales? ¢Se ensefia a crear un acto escénico? Ciertamente el saber
que ha sufrido la mayor transposicion para ser ensefiable, es el saber actuar, el
saber dirigir y el saber escribir. Los otros factores que intervienen en el acto teatral
son frecuentemente desplazados por la importancia que tiene para el teatro el
actor. Esta importancia, deviene principalmente de postulados sistematizados, en
donde el paradigma de un teatro espectacular, le di0 paso a un teatro que

pretendia ser un acto de verdad, un acto ritual donde prevalece la relacién entre el



actor-espectador. Lo esencial al teatro, no deviene de los elementos que se
consideran por afiadidura, como la escenografia, el vestuario o el maquillaje, sino
que bastaria solo un actor para poder hacer teatro (Grotowski, 1968). Esta mirada
esencialista del teatro como acto de representacion, tiene sus influencias en la
formacion que ha recibido la estudiante-practicante, donde el objeto de saber que
ha aprendido se encuentra enraizado en la formacion para actores; donde el
objeto que ha sufrido una transformacién para ser ensefiado es el saber “de
actores”.

La transposicion de dichos saberes constituye otro de los elementos que
caracterizan la descripcion, pues representa las creaciones didacticas que han

permitido su ensefabilidad.



1.2. Metodologia.

La presente investigacion se propone describir las situaciones didacticas que
acontecen en una practica escolar, con especial atencion en el primero de los
cuatro gestos del docente, pues es en el momento de la definicion, donde se
presentan los indicios sobre las nociones procedimentales y gnoseoldgicas del
docente a la hora de “hacer jugar el juego”. De igual modo, la descripcion se
caracterizara desde una perspectiva mesogenética (medio), es decir, de aquello
gue entre alumno y docente se va modificando en virtud de las acciones didacticas
de ambos agentes. Para este propésito se utilizara la herramienta metodolégica en
clinica didactica, que permite un andlisis descriptivo para la observacion y

comprension de las didacticas situadas, tal y como lo asegura Alfonso:

La clinica didactica se asume como concepcion epistemologica, de la que se
derivan métodos de descripcion, recopilacion y analisis de datos concediendo a
las situaciones de clase caracter semiético, lo cual quiere decir que tras las
situaciones de aula existen modelos explicativos que es necesario elucidar. Se
denomina clinico, porque tiene datos de origen diverso que se triangulan para
observarlos y analizarlos. A diferencia de otros métodos, esta teoria concibe
como estrategia la aplicacion de una légica metodologica acorde con la

situacion a analizar, lo cual implica una mirada contextualizada diferente a lo



prescriptivo para describir las légicas que se crean en el aula. (2011, Revista

Colombiana de las Artes Escénicas Vol. 5, pp. 166-167)

La clinica didactica permite entonces describir en detalle y analizar en minucia las
situaciones didacticas contextualizadas, en tanto los gestos de la practicante, en la
tarea investigativa de comprender la consolidacién del rol docente en la practica
escolar. El elemento principal para desarrollar la metodologia de clinica en andlisis
didactico, es el trabajo minucioso sobre la videoscopia de las clases Asi, la
investigacibn se apoya en siete sesiones de clases filmadas, de lo que se
desprende un cuerpo de estudio sobre la transcripcién de las mismas. Partiendo
de este material, que se encontrara como anexo a la presente investigacion, se
realiza un andlisis mesogenético que pretende describir y comprender “(...) por
qué, en determinadas circunstancias, en un contexto dado y en lo concerniente a
los objetos de saber, un maestro hace lo que hace y qué consecuencias surgen

en los procesos de aprendizaje...”(Sensevy, 2007)

Para efectos del manejo de la informacién, las clases filmadas se dividen en dos o
tres tracks -0 cortes-. Fueron grabadas siete sesiones, que empezaron en la
segunda clase efectiva de la practica. Es decir que la primera clase que tenemos
registrada es, en efecto, la segunda. Para la sinopsis y el analisis de las sesiones,

la estudiante que realiza la practica docente es denominada con la abreviatura P1,



y los alumnos como A1, A2, A3, etc. 2 Entonces, para el andlisis in situ, del que se
desprenden los capitulos posteriores, se retoman fragmentos de clase que
ejemplifican idoneamente los gestos de P1 y las situaciones que empiezan a dar
cuenta de la didactica propia de ese espacio escolar. Antes de cada fragmento de
clase, se encontrara el nimero de la sesion, la fecha de la misma y el tiempo de
clase del que es extraido dicho fragmento. La transcripcion llevara numeros
secuenciados en cada linea para efectos de referencia posterior. También se
encontraran diferentes subrayados que indican las diferentes categorias de

analisis.

Desde la perspectiva mesogenética, del medio:
+ Relativos a los saberes expertos: Saberes que han sido reconocidos como
tales, institucionalizados. Saber sabio (Chevallard, 1991)
+ Relativos a la dimension formal de las tareas: Indicaciones del docente.
Qué y como debe hacerse. ¢Cual es la tarea? ¢En qué consiste el

ejercicio?

En el plano topogenético:

decir, aquellos donde se hace evidente el lugar que toma o no, el alumno y

el docente de acuerdo al rol que desempeiia como agente didactico.

2 Reproducimos la diferencia terminoldgica entre alumnos (escuela obligatoria) estudiantes (formacidn
superior), reproducida en la revista EccoS, Sao Paulo por RIKENMANN, R. 2007.



del docente se refiere a un lugar, a una posicion de conocimiento de su rol,
0 si determinada accion se refiere mas a su “inexperiencia”’, a su estado
novicio.

Otras consideraciones

+ El subrayado simple, se refiere a los problemas de orden disciplinario.

+ La descripcién transcrita puede identificarse desde dos lugares: de lo dicho
y desde lo que sucede. Los didlogos e indicaciones tanto de docente y
alumnos seran reproducidos con fidelidad. Lo que suceda en la clase, se
encontrara en paréntesis y en cursiva.

+ “xxx” dentro de la transcripcién: sugiere una interferencia en la grabacion
gue impidié escuchar con claridad ese fragmento.

+ Ejemplo de marcacion:

“(6/7) 12-04-11.Trackl. 4 26"

{1} (Al reacciona frente a la lectura haciendo gestos y hablando. Dispersa a




La primera informacion que se obtiene es la referencia de ubicacion. El fragmento
sustraido corresponde a la sexta sesion filmada, a partir del cuarto minuto de la
clase del 12 de abril del afio dos mil once. Posteriormente, los numeros entre
corchetes {1,2,3,etc.} que empiezan con cada linea pretenden remitir con facilidad
la situacion, las consignas, las intervenciones o las acciones que necesite referir el
analisis:
En la linea {1} A1 ya empieza a convertirse en un distractor de los objetivos
de P1, quien le llama la atencion rapidamente e intenta continuar con su
ejercicio de lectura. Sin embargo, se hace evidente {5,6}, por la velocidad
con la que termina leyendo y por sus movimientos corporales, que Pl se

siente ansiosa por terminar la lectura.®

Esta manera de sistematizar la informacion tiene el fin de analizar las
descripciones de las clases efectivas, es decir, aquello que sucede in situ. Sin
embargo, la investigacion también se detiene en los materiales escritos que P1 ha
disefiado para sus clases, aquellos definidos como arquitecturas de clase, o
proyecto de practica. Estos materiales hacen parte del cuerpo de trabajo necesario
para el analisis a priori, que resefara los apartes necesarios y que correspondan

al andlisis didactico.

* Del capitulo 2.2.3 La consigna dilatada



Cabe resaltar el elemento particular de esta investigacion, pues la accion del
docente que sera descrito y analizado, se refiere propiamente a una de las
investigadoras. Ser, a la vez, sujeto y objeto de estudio representa una
caracteristica metodologica especifica. Al abordar las acciones del agente por él
mismo, podria viciar, esconder, modificar o sesgar los analisis y conclusiones que
pudiera arrojar la investigacion. Sin embargo, el estudio que se pretende
desarrollar no busca decidir si las acciones del docente son correctas, sino que
pretende describirlas para comprenderlas. Se decide buscar el sentido de dichas
acciones en el entendimiento de las didacticas teatrales. Es decir, que la dificultad
que representa convertirse en objeto de investigacion, puede constituir una

oportunidad manifiesta y cercana de aprendizaje.



2. La indefinicién en el gesto de definicion.

El primer gesto del docente, sobre el que centramos la atencién en la presente
investigacioén, tiene que ver con la capacidad de P1 para instalar de manera clara
las actividades que desarrollan los contenidos que tiene previstos. Se ha dividido
el analisis de dichos gestos en dos momentos: los que ocurren en clase, es decir,
situaciones didacticas donde se hace manifiesto el gesto de definicion; posible
gracias al analisis de la transcripcion de dichas clases (analisis in situ); y por otro
lado el proyecto de practica inicial y las arquitecturas clase a clase (objetivos,
actividades, contenidos, materiales, disposicion didactica, secuencia, tiempo, etc.)
que P1 planea, y que determina en gran medida las situaciones didacticas que se
desarrollaran en el aula (a priori). Este analisis que antecede las situaciones
didacticas abrira el presente capitulo, para posteriormente darle paso al andlisis

descriptivo in situ.



2.1 Modelo?

Para terminar de comprender lo que sucede al interior de las clases, se hace
necesario el estudio de las ideas generales con las que P1 planea la estructura
general de las clases, consignada en el proyecto de aula. Sabemos que alli, P1
expone las nociones conceptuales y las estrategias metodolégicas que pretende

emplear en el aula. Encontramos asi los objetivos de su proyecto inicial:

e “Potenciar el espacio de la practica pedagogica como
fortalecedora de la identidad colectiva de los nifios.

e Integrar los juegos teatrales en el desarrollo de la creatividad y la
imaginacion.” (Nieto Yanquén, 2011, Proyecto de aula para
practica pedagdgica, inédito, UPN.)

Podemos comprender que los objetivos que pretende P1 son ambiciosos, teniendo
en cuenta que es su primera practica, y que ademas solo contara con un par de
horas semanales por cuatro meses, para cumplirlos. Sin embargo, P1 pretende:
“Integrar los juegos teatrales en el desarrollo de la imaginacion y la creatividad, en
el esfuerzo de constituirla como una practica fortalecedora de los imaginarios
culturales y la consolidacién de la identidad colectiva e individual.” (Nieto Yanquén,

2011, Proyecto de aula para practica pedagodgica, inédito, UPN.)

*Si bien, el término modelo nos refiere a las grandes corrientes pedagdgicas que han influido en la
renovacion de ciertos paradigmas educativos, usamos modelo aqui, para el analisis de las estructuras que
utiliza P1 para la planeacién de su clase, no sélo desde las actividades y saberes, como arquitectura
didactica, sino también desde las influencias que se van develando en la practica de su ensefianza.



De este modo iran apareciendo dificultades al encontrarse en el contexto real,
donde los procesos se dan casi como acciones atomicas, y que el tiempo
dispuesto por clase no le permitira facilmente a P1 “consolidar la identidad
colectiva e individual’. Esta intension de fortalecer la identidad cultural a través de
los juegos teatrales, se muestra como una idea abstracta que se aleja de las
clases efectivas, -y aungque en todo caso no es nuestra labor decidir si cumplié o
No con sus objetivos- consideramos que dichas proyecciones a priori se muestran
desfasadas en relacion con lo que en efecto ocurre dentro del aula. Lo anterior nos
hace creer que los propdsitos iniciales de P1 en su proyecto de practica,
constituyen un punto de partida muy deébil para la construccion idonea de

estructuras que puedan llegar a desarrollarse “exitosamente” en el aula.

Si bien los objetivos generales que P1 formula para el curso son ambiciosos y casi

abstractos, un aspecto de la estructura metodoldgica propuesto es bien concreto:

“Cada clase debe ser una oportunidad para que mediante indicaciones de la
practicante, se desencadene un proceso imaginativo y creativo en los nifos.
Teniendo en cuenta lo anterior, la forma de abordar los juegos se hara
mediante indicacién, accién demostrativa y por Gltimo imitativa®. Luego de
varias sesiones los ejercicios deben sobrepasar el nivel basico de
aprendizaje mecéanico y convertirse en ejercicios organicos y mas

conscientes. Este ultimo nivel procurara establecer conexiones directas con

5 .
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la vida propia de los estudiantes, aunque no de forma explicita y literal. Un
tratamiento figurativo y propio de cada estudiante que puede caracterizar
sus creaciones.” (Nieto Yanquén, 2011, Proyecto de aula para practica

pedagdgica, inédito, UPN.)

P1 pretende llevar a cabo las actividades y ejercicios a través de tres momentos:
indicacién, accion demostrativa y posteriormente imitativa. En efecto, esta manera
de proceder es recurrente y caracteristica en las clases de P1. Nos preguntamos
por el devenir de esta estructura, puesto que sefiala implicitamente un modelo de
ensefianza, y en la medida que configura los gestos y las situaciones didacticas
que se presentan en el aula, nos habla también de la definicion del rol docente.

¢,De dbénde proviene la estructura didactica de P1?

Cuando P1 propone los tres momentos como principio de su metodologia
(indicacion, accién demostrativa e imitativa), nos revela que las actividades y
ejercicios que pretende tienen un componente practico, principalmente por la idea
de accién demostrativa, y ademas por la posterior afirmacién que los ejercicios
deben convertirse en “organicos y mas conscientes”, es decir, que deben de algun
modo volverse vitales y presentes. Lo anterior nos refiere a Jerzy Grotowski, un
director y escritor reconocido en materia teatral. Sus pensamientos y hallazgos
han sido compilados en el libro Hacia un teatro pobre (Grotowski, 1968), texto que
ha servido de guia en la formacion de actores, e incluso en la formulacion de

estéticas teatrales donde prevalece la accion y presencia del actor, por encima de



otros elementos que participarian en el arte escénico (luces, maquillaje, vestuario,
escenografia, etc.) Por lo anterior Grotowski propone un entrenamiento por la via
negativa, que consiste en el trabajo sobre si mismo para eliminar las barreras
fisicas influidas por la cultura o la historia, que no le permitieran al actor realizar, lo
que él llama un acto total®. En este entrenamiento de la via negativa, el actor
debe volver consciente aquello que se mantenia oculto a si mismo’, y por lo tanto

la consciencia que quiere encontrar se extiende a su vida “cotidiana”.

A grandes rasgos podemos entonces, familiarizar las formulaciones que
encontramos expuestas por P1 en su proyecto de practica, con algunos de los
postulados de Grotowski. La busqueda de la consciencia a través de un
entrenamiento que reclama acciones fisicas, y que posteriormente se espera
trascienda a las esferas de la vida externa, privada o cotidiana; es una idea que
P1 reformula en la metodologia de una practica escolar que deviene de su

formaciéon como estudiante de la LAE.®

2.1.1 De la estructura general

6 . . .y . . , . . ;

(...) ésta es sdlo una comparacién, porque no podemos explicar esa “salida de si mismo”, sino a través de la
analogia. Este acto, paraddjico y limitrofe, es un acto total. En nuestro concepto resume los mas profundos
deseos del actor. Grotowski, J. Hacia un teatro pobre, Editorial siglo XXI, Pag. 214.

7 « . . ., . T
Todos los sistemas consistentes en el campo de la actuacidn se plantean la misma cuestién: “éCémo

puede hacerse esto?” Asi debe ser, un método es la conciencia de este “cdémo”. Grotowski, J. Hacia un
teatro pobre, Editorial siglo XXI, Pag, 176

® Licenciatura en Artes escénicas de la Universidad Pedagodgica Nacional. Entre los afios 2007-2011.



Antes de profundizar sobre el desarrollo de la estructura metodologica que
propone P1 en su proyecto inicial de aula: indicacion, accion demostrativa e
imitativa; sefialaremos brevemente la organizacion que hemos denominado como

fases o0 momentos de clase.

+ Fase de preparacion (calentamiento, disposicion),
+ Fase de entrenamiento de la creatividad (o ejercicios para la creatividad),
+ Fase de “jugar al teatro” (o0 pequefas representaciones dentro del aula),

+ Fase de reflexion (o hablar de lo que paso en clase).

Cada fase se compone de ejercicios caracteristicos y de formas frecuentes. De
esta manera, encontramos que en la fase de preparacion, P1 hablara con sus
alumnos, reuniéndolos en torno a un circulo, formulando preguntas relativas al
tema de la clase. Estos dos componentes se fortalecen hacia las sesiones finales,
convocando con mayor facilidad a los alumnos y permitiendo asi que la fase de
preparacion, en efecto, cumpla su labor. El circulo, que en las primeras clases es
una forma dificil, con el tiempo, los alumnos comprenden que su conformacion es

sintoma o sefal del inicio de clase.

Sesion 1 | (Se ubican doce nifios con la practicante en circulo, unos sentados, otros de




rodillas, hay mucho ruido; hablan al mismo tiempo, un nifio mas (Kevin), esta

sentado sobre una mesa ubicada en la esquina del salon)

Sesion 2 | P1 (Se encuentra llamando. lista en un girgulo.. Algunos. nifes..arrodillados,
atros.de.pie.)

Sesion 5 | (P1 se encuentra con nueve alumnos en el saldn de clase algunos ya
formando el circulo, los nifios hablan al mismo tiempo, un nifio esta sentado
en las sillas gue hay en una parte del salon).

Sesion 6 | (La clase empieza con P1 reuniendo a los nifios -que aun estan hablando- en

un circulo. Son doce alumnos en total: cinco nifios y siete nifias.)

En los anteriores ejemplos, se puede notar que el circulo progresa como un medio

para concentrar a los alumnos al inicio de clase, como en la sesiébn 5 donde

algunos alumnos ya “estan formando el circulo”. De igual modo, el dialogo, las

preguntas, el recordar las “reglas de clase”, y la memoria didactica son recursos

preferibles para P1 en la consolidacion didactica del inicio de clase.

Sesién 1

P1: Listo, vamos a hacer un juego, por ejemplo ¢a quién le gusta el futbol?
(...) P1: entonces, yo quiero preguntar ¢cuéles son las reglas del futbol?

(varios nifios hacen el intento de hablar)

Sesioén 2

Cojanse,. cojanse, EsqQ. ¢Qué? ¢Estamos bien? ¢Tenemos frio, calor,

cansancio?

Sesién 5

Listo, primera regla; no encima de esas sillas, ni en las mesas, ni debajo de
las mesas, ¢qué mas? ¢Cual es la otra regla? No pegarle a los

companeros y...

Sesioén 6

1:07 P1 pregunta a los nifios: ¢Qué es un Mito o una leyenda? 01:34 P1.:




¢, Quién conoce algun mito o alguna leyenda?

Sesion 7 P1: ¢Se acuerdan que hicimos la vez pasada? 02:22 P1: La idea es la
siguiente... se acuerdan que... ¢buscaron qué era un mito o una leyenda?
(...) P1: Entonces escogimos un mito base, que ¢Cual era el mito base? el
de Dinari y Yacamar, ¢se acuerdan, que lo leimos? ¢De qué se trata Dinari

y Yacamar?

Esta forma de pregunta, de didlogo, que P1 quiere instalar en el inicio de clase, es
de hecho la forma para disponer a los alumnos de cara a un tema en patrticular, ya
sean los mitos, las reglas, o incluso el recuerdo de la clase anterior. Esto con el fin
de adentrarse en el “calentamiento corporal”, o la preparacién del cuerpo para la
fase de la “creacion”. Esta transicion, de la fase de preparacion a la fase de “jugar
al teatro”, tienen componentes practicos, que requieren de una actividad corporal y
vocal guiada por acciones de P1, que posteriormente seran imitadas por los
alumnos. Sin embargo, hay una variacion importante en la metodologia que se
relaciona con el obstaculo de los alumnos para continuar la dinamica de imitacion
de P1 en el momento de la representacion de las historias. La condicion
“indicacion, accion demostrativa e imitativa” no puede aplicarse a las actividades
de esta fase, pues se refieren a la devolucion que pide P1: la imaginacion, la

creatividad de sus alumnos.

La ultima fase, la de reflexion, no es exactamente un momento donde alumnos y

docente hablen reflexivamente sobre la clase. Pero es un ultimo momento donde




ademas de recordar la tarea del proximo dia, P1 intenta retomar algun tema o

actividad de la clase para hacerlo visible a sus alumnos.

Sesién 5 P1: laidea, ¢como se sintieron? ¢Como les parecié? (...) P1: laidea de
este ejercicio es que nos acercaramos un poquito a ver cOmo es que es
eso de estar en escena, cuando habla alguien ¢si? Las acciones y el

ritmo con el que trabajamos...

Sesién 6 P1: (...)¢Les parecié muy dificil la historia? ¢Entendieron la historia? (...)
les parecié muy dificil repetir una vez la escena, repetirla otra vez. (Varios
niflos responden que no) ¢Qué encontraron cuando repitieron una vez la
escena y cuando la volvieron a repetir? ¢Qué, qué les pasa cuando la

vuelven a repetir?

Asi, las cuatro fases; de concentracion o disposicion, seguida de una fase de
calentamiento o preparacion corporal y vocal, una fase de creacion o
representacion, y por ultimo una fase de reflexion o reunién, dan cuenta de una
estructura didactica: de como aprender un saber. Que la creatividad es posterior a
la preparacion, y que la representacion requiere de un dialogo reflexivo para hacer

visible aquellos hallazgos que emergieron de la experiencia.




2.1.2 De la metodologia propuesta

Nos adentramos en la metodologia que P1 propone en su proyecto inicial de

practica, en la tarea de analizar sus correspondencias:

“(...) la forma de abordar los juegos se hard mediante indicacién, accion
demostrativa y por ultimo imitativa®. Luego de varias sesiones los ejercicios
deben sobrepasar el nivel basico de aprendizaje mecanico y convertirse en
ejercicios organicos y mas conscientes.” (Nieto Yanquén, 2011, Proyecto de

aula para practica pedagogica, inédito, UPN.)

La indicacion, que podemos equiparar a la consigna, es un aspecto que se ha
mostrado dentro del gesto de definicion de P1 como escueto. En algunos casos,
incluso, hara omisién de él. Los tropiezos por esta ausencia de verbalizacion no

seran tan determinantes en algunos ejercicios, como si lo sera para otros.

(6/7) 12-04-11. Trackl. 12°33"

{1} (Aun con el ruido, similar al del “fantasma” Rl les.muesita.a.los. alumngs.que

13:39 (P1 muesita.que.se.debe
{3}Wm haciendo vibrar los labios y ayudandolos con el dedo.

{6} deja salir un “a”. Luego lo repite con un tono_agudo y. uno_grave. Tres

{7} repeticiones después cambia a: “mama”. Los nifios la imitan. Luego un “Papa”

9 .
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{8} méas grave. Los nifios la imitan. Asi, empieza un “mama agudo” y un “papa

{9} grave”. Después de ocho repeticiones P1 introduce un “nene nasal’, Los

{10} alumnos pierden un poco el orden, pero lo recuperan una repeticion después.

{11} Hacen las secuencia siete veces.)

En el anterior ejemplo notamos que, incluso en ausencia de la instruccién verbal,
P1 logra que los alumnos realicen el ejercicio propuesto. La forma de lograrlo es a
través de la imitacion {1,2}. P1 muestra, los alumnos imitan de manera conjunta
{3,4}. Durante dos minutos, sin pronunciar ninguna indicacion (consigna), P1
cambia de ejercicio cuatro veces {2,3,5}, y mantiene el Ultimo con tres variaciones
{7,8,9}. Ciertamente los alumnos no tienen claridad sobre el objetivo del ejercicio,
porque P1 no ha verbalizado qué quiere que hagan sus alumnos, pero mediante

una comunicacion no verbal, los alumnos lo hacen.

Por las caracteristicas de este modelo de ensefianza, el gesto de definicion suele
apoyarse en una accion demostrativa, en un gesto corporal o vocal del docente
que impulsa la reacciéon de los alumnos. Una gran cantidad de tiempo de la clase
esta destinado a la preparacion o calentamiento inicial, y por esta razon muchos
ejercicios son realizados por los alumnos, como una imitacion de las acciones
demostrativas de P1. Esta dinamica, la de imitar, se hace fuerte dentro de las
sesiones, y en este sentido, en muchas ocasiones, P1 puede prescindir de las
consignas, y aun asi, hacer que los ejercicios funcionen como deberian. Esto

porque se han ido robusteciendo las claves del contrato didactico, donde P1 en



reiteradas ocasiones les indica cual es el modelo que deben seguir para poder
hacer el ejercicio correctamente, y los alumnos aceptan la logica de la imitacion y

se disponen a patrticipar en las actividades a partir de la misma.

(1/7) 08-03-11. Trackl. 1308

{1} P1: Es muy sencillo lo que vamos a hacer. jAtencion! jAtencion!, si, %Q&bﬁt

{3}Quedense_quietos mirando. Ustedes o que van.a hacer es un poco sequir lo
{4lque yo hago. si.yo caming, quietos, quietos, si.yQ.camine. caminan. detras mio,
{Blesq. es todo clisto? (P1 camina) RLl. si.va (susurrando)_ando despacio (Un

{6}alumno va siguiendo las palabras de P1 con su accion, P1 también realiza la

{7}accion mientras da la instruccién) si yo corro, si corro hacia un lado ¢cierto?, si
{8tme boto al piso ok, lo que yo haga,_yamos.a. xxxxx.V.nos devolvemos. v
9) : lafilas "

Este fragmento de la primera sesion, del primer ejercicio, nos muestra como P1 va
dando indicaciones sobre el como se debe hacer los ejercicios. En efecto va
aplicando el modelo de trabajo propuesto en el proyecto inicial {3,4} (indicacion,
accion demostrativa e imitativa). Con el tiempo, P1 va a definir mucho més esta

caracteristica y concluira que es la mejor manera para proceder en las actividades.

(3/7) 22-03-11. Trackl. 1"31”

{1} P1: Entonces vamos a: Primero me miran.yv.luego lo hacen. ¢listo? poniendo su
{2} mano derecha sobre la cabeza y bajandola) enionces vamos a bajar la cabheza
{3}(Al haciendo lo mismo, los otros nifios observan), primerg miras Kevin. (P1
{4} sigue con el movimiento), yames.ahajar.chin..chin..chin..chin despacito y.van.a



{8Liqcar.el suelo (P1 se inclina con las piernas estiradas hasta tocar el piso con las
{6} dos manos). y.luggo.yuglven.a.levaniarse. (haciéndolo)listo?. cListo?

P1 les muestra a sus alumnos como deben hacer este ejercicio. Pero antes, les
indica que deben mirar primero y luego hacer {1}, es decir, luego imitar. La
totalidad de estos ejercicios se encuentran comprendidos en la fase de
preparacion, que tiene como objetivo “calentar” los cuerpos y las voces de los
alumnos para la siguiente fase. Como P1 reconoce que Su cuerpo se puede
calentar mediante ciertos movimientos o0 sonidos, la imitacion de tales
movimientos le haria constatar que, en efecto, los cuerpos de sus alumnos se
estdn calentando. La imitacion resulta una metodologia efectiva. Empero,
resolvemos de nuevo, que aunque los alumnos realicen satisfactoriamente los
movimientos que requiere ese tipo de ejercicios, aun no comprenden
conscientemente para qué son. P1 no les dice, ni antes ni después, por qué
realizan ese tipo de movimientos. P1 lo sabe, pero no comparte ese saber, que
aunque se hace explicito, pues en algunos casos los ejercicios de preparacion
logran disponer a los alumnos para las siguientes actividades, no se hace
consiente en los alumnos. Los alumnos no saben que un ejercicio previo puede

dejarlos de cara a la representacion.

En el modelo de P1 se descubren varias limitaciones, sobre todo cuando P1
prefiere evitar el momento de la indicacibn y se concentra en la accion

demostrativa y la imitacion. Explicitar a sus alumnos el objetivo de los ejercicios no



es el unico inconveniente que presenta esta metodologia. EI modelo se hace débil

cuando, en su fase final, se encuentra con la calidad de la imitacion.
(6/7) 12-04-11. Trackl. 1550

{1} (P1 da un paso adelante, un paso atras. Lo repite. Los nifios intentan

{2}hacerlo. R1, . mientras lo hace va susurrandq: “un paso adelante, un paso atras,

{3} un paso adelante, un paso atras...” (...) (Los nifios no logran “coger el paso”
{4}rapidamente. R1 Ra una palmada sefaland 2logida )
{5} sonido ritmicgo. Jorge la imita. “tan tan tan, tan-tan, tan-tan...”)

El ejercicio que P1 propone en este ejemplo demanda una calidad precisa en la
imitacion, pues exige un alto grado de motricidad, que debe ser acompafiado de
mucha atencion y una buena marcacion en el ritmo grupal. P1 les muestra,
mediante su accion, como debe hacerse. Pero aunque los alumnos comprenden la
mecanica (ver a P1 y luego imitarla) e intenten hacerlo, no pueden. Es asi como
P1 debe detener el movimiento de sus alumnos e indicarles verbalmente cémo
debe hacerse, es decir, verbalizar una consigna ausente {7, 8}. Después de la
instruccion clara, las pautas, y de nuevo una accion demostrativa, los alumnos

logran hacer el ejercicio. Esto quiere decir que la indicacion, o la consigna, no



deberian estar ausentes en la tarea de definir una actividad, pues aunque la
accion demostrativa parezca ser suficiente, lo cierto es que cuando se logra
articular una indicacion precisa, los alumnos se muestran mas receptivos y por lo

general realizan con mas prontitud la tarea que se les pide.

En este mismo sentido, existe otro paisaje de ejercicios y actividades, que dentro
de otras fases de la clase, no permiten la ausencia o vaguedad en la consigna. De
hecho, P1 recurre a otros mecanismos en los ejercicios de las etapas finales
(creacién y representacion en el aula). Nos referimos a la gama de ejercicios y
actividades que se alejan de la accion demostrativa, porque requiere una accion

creativa del alumno.

Hacia el final de las clases, los ejercicios giran en torno a aproximaciones en la
construccion de roles y personajes (superhéroes), y a representaciones o
improvisaciones a partir de historias escritas por P1 (El ladrén y las sefioras, el
mito de Dinari y Yacamar, etc.) En estos ejercicios P1 no puede mostrarles a sus
alumnos como deben hacerlo. Es decir, P1 no puede actuar para que sus alumnos
la imiten, y comprobar que en esa imitacion esta el resultado de un saber teatral,
pues precisamente P1 desea desarrollar la “creatividad y la imaginacion” en los
alumnos. Es decir, que la “formula” de indicar verbalmente, mostrar fisica y
vocalmente para después ser imitado, no es una estructura didactica que funcione

efectivamente para los ejercicios de representacion. Pl debe utilizar otros



recursos, para concretar los procesos de creacion y participacion en la etapa de la

teatralizacion en el aula.

Por ello, P1 recurre a otras formas para afianzar la metodologia de esta Ultima
fase (de representacioén) y es donde la repeticién de las acciones (0 ensayo) se

hace frecuente en estas actividades.
(7/7) 25-04-11.Track 2- 13: 14

{1} P1: Dejen ver la muerte del tigre, quiero gue le den.un.momento altigre. para
Lyercomo.recibe las balas..v.se.muere. Levantate tigre. (Felipe ensaya.) Bueno

{3} vuelvan a hacer la escena. TQda. Hasta que el tigre se muere, como muere y

{4} como llegan ustedes a desollarlo y como lo cargan. ¢Listo? Ahi paran.
{5} (Repeticién del mismo ejercicio, en esta clase se dan varias repeticiones de la

{6} escena alimentadas de indicaciones o aclaraciones de P1)

Sobre las lineas {2,3} P1 le pide al grupo que vuelva a hacer la escena que
acaban de representar. Esta vez les reconviene en algunas indicaciones, como
mas tiempo para “la muerte del tigre” {1}, y la entrada de los otros personajes
luego de dicha muerte {3,4}. Esta forma de instalar las actividades en la fase de
“jugar al teatro”, demuestra como P1 utiliza la repeticion como medio para el
afianzamiento de los saberes que quiere instalar con estos ejercicios. Mientras los
alumnos repiten la secuencia de acciones representativas, Pl va dando
indicaciones para que los alumnos corrijan mientras realizan la repeticion del

ejercicio {5,6}.



Estas repeticiones, se pueden equiparar con la idea de ensayo, presente en las
producciones teatrales profesionales. Es comun que para afirmar una puesta en
escena, los grupos de teatro, al final de sus etapas creativas, repasen escenas,
parlamentos, relaciones, entrada de luces, salida de personajes, cambio de
vestuario, etc. Esta preparacion previa, sustentada en la repeticion, aparece en el
modelo de P1, como un medio efectivo para instaurar y reafirmar nociones
teatrales, en tanto la idea de preparacion, puesta en escena y representacion para
publico. De igual modo P1 hace visible esta necesidad de repeticion como medio

de ensefanza para “el juego de hacer teatro”.

(6/7) 12-04-11 Track 2: 24:46

{1} P1: (...) les parecié muy dificil repetir una vez la escena, repetirla otra vez.
{2} (Varios nifios responden que no) ¢Qué encontraron cuando repitieron una vez
{3} la escena y cuando la volvieron a repetir? ¢Qué, qué les pasa cuando la

{4} vuelven a repetir?

{5} Al: Es divertido.

{6} A2: y podemos aprender mas.

{7} P1: ¢y qué es lo que aprendes?

{8} A3: Corregir mas.

{9} P1: corregir més. A3: Corregir los errores de la... de la primera escena.

{10} P1: Entonces cuando repetimos una escena podemos empezar a limpiarla,
{11} como decia A3, ¢Cierto? Corregimos una escena y decimos “Uy, no mejor

{12} aqui entra tal y tal persona” ¢ Listo? (...) personaje, esté bien (...)



Al final de esta sesion, P1 pregunta a sus alumnos cual es la importancia de la
repeticion para la representacion {2,3,4}. P1 parte de la respuesta de uno de sus
alumnos {8} para asegurar que la repeticion contribuye a la “limpieza” de la
escena, es decir, a la posibilidad de mejorar las relaciones, acciones y entradas
que se van fijando con el paso y repaso de las escenas. De esta manera la
repeticion como estrategia y medio didactico para la representacion, la forma
didactica de los ejercicios (indicacion, accidon demostrativa, imitacion) y la
estructura general de clase, constituyen las claves en el modelo que P1 configura

en sus clases y en el afianzamiento de su rol docente.



2.2 La definicion de la clase: actividades, tareas, ambiente

Para tal fin, para que el docente pueda instalar las actividades que tiene
planeadas y para que los alumnos comprendan qué deben hacer, la consigna se
erige como uno de los elementos introductorios en el gesto de definicion.
Entendemos definicién también, como definicién del saber, es decir que a lo largo
de una clase, y a partir de las distintas actividades, normalmente secuenciadas,
los alumnos aprenderan o no un contenido una nocién de saber. La consigna se
presenta como un conjunto de indicaciones que se sustentan en la instruccion, la
verbalizacion que el docente articula y expresa a sus alumnos con el fin de
concretar qué deben hacer. La consigna pretende hacer manifiesto el contenido y

el como de las actividades propuestas.

Veremos en este analisis, que la consigna en las clases de P1 son escasas y
escuetas, lo que dificulta el gesto de definicion, y por consiguiente los objetivos de
la circulacion del saber teatral. Por la propuesta metodoldgica que propone P1 en
el proyecto de aula, compuesto de indicacion (que seria equiparable a la consigna
descrita anteriormente), accion demostrativa e imitativa, los alumnos no sélo se
cefiirian a una instruccion verbal, sino a una indicacion corporal.

El siguiente apartado se concentrara en un analisis descriptivo sobre el momento

de la definicion, en ejemplos puntuales de la consigna o indicacion verbal, los



vicios que acompafian la falta de claridad en P1, y aquellos aspectos que
consideramos como equivocados y que P1 va superando para poder definir con

claridad las actividades, y por consiguiente, el saber.



2.2.1 La consigna y sus complicaciones.

En la observacion detallada de las siete sesiones obtenemos ciertos “patrones” de
funcionamiento que devienen de la forma “adecuada o no” en que fue dada la
consigna. Es decir, que dependiendo de la concrecién, elocuencia,
indeterminaciéon, omision, confusion o claridad con la que P1 expresa la consigna,
las actividades resultan afectadas por la caracteristica de la indicacién. También
se hara mencion de la incidencia de la disposicion de los alumnos para el
desarrollo de las actividades. De igual forma, y a medida que P1 logra establecer
codigos comunes con sus alumnos, y que la metodologia de P1 es familiar a ellos,
las actividades suelen desarrollarse con mas facilidad.

El analisis comprende la muestra de varios ejemplos que corresponden, en este
caso, a la primera sesion de clase que tenemos registrada. Una de las primeras
caracteristicas del momento de la definicion, tiene que ver con el balbuceo a la
hora de dar instrucciones y las recurrentes postergaciones de Pl en las
indicaciones a sus alumnos.

La primera actividad que propone P1 en la primera sesion, es un conversatorio
que gira alrededor del juego vy las reglas. Para tal fin, P1 dialoga con sus alumnos
acerca del futbol, con el objetivo de empezar a definir la nocion de juegos teatrales
y reglas. Sin embargo, no les anticipa decididamente cuél es el sentido de dicha
conversacion, principalmente por las dificultades que tiene P1 a la hora de

manejar el grupo de alumnos y por lo tanto comenzar la clase. Veremos a



continuacion la secuencia de interrupciones, que le toma casi diez minutos para

enunciar la primera actividad.

(1/7) 08-03-11Trackl. 00°56™

{1}P1: Ahqra.si.vames.a.empezar xxx... chicos... ¢y Diana? Donde esta Diana

{2} (Un alumno se acerca al grupo, abraza a otro compafiero por la espalda)

Permitir que un alumno salga de clase en el primer minuto de clase, donde aun no
se han instalado {2} los primeros indicios de la actividad, produce un ruidoso
desorden que vuelve a descontrolar a P1, pues debe apaciguar a sus alumnos, en
vez de situarse en la premisa de la actividad. Es P1 quien afirma que es hora de
empezar, pero acto seguido cambia de tema {1}. Primer intento por instalar el

inicio de clase.

(1/7) 08-03-11Track 1: 145"

{3}veintiocho, veintisiete, veintiséis, veinticinco, veinticuatro(...)

Cerca del minuto dos P1 propone a sus alumnos una posicién corporal

demostrando como debe hacerse y les pide que cuenten los nimeros. Esta acciéon



imprevista, le proporciona cierto control de nuevo sobre el grupo, sintoma ideal

para empezar la actividad principal.

(1/7) 08-03-11. Track 1. 221"

{1}A1: (desde afuera) profe yo soy de teatro.

{2}P1: ¢ Qué.pasq? . Coma?

{3}A1: Vine aca a teatro

{4}P1:; No, ¢ Cémo.te llamas?

{5}A1: Yeison.

{6}P1: No Yeisbn, no estas en la lista.

{7}A1: Yo si, usted me anoté
{8}P1: Vé a clase, no, ¢De qué curso eres? (P1 se levanta a mirar la lista de

{9} alumnos, detras de ella tres nifios mas se levantan) quietos ahi, quietos

{10} (dos vuelven a sentarse). De segundo, no de segundo no estas (P1

circulo)

Para el tercer minuto de clase, se presenta nuevamente una interrupcion, esta vez
exterior, que P1 atiende {2,4,6} justo en el momento en que volvia a concentrar la
atencion de sus alumnos. Asi que algunos alumnos que se encontraban sentados
empiezan a levantarse {9,10}, y P1 debe pedirles que se queden quietos, es decir,
que permanezcan en el lugar. P1 sabe que si la disposicion espacial y corporal
gue habia logrado mantener con sus alumnos vuelve a cambiar, perdera el control
de la clase. Sin embargo, puede volver al circulo y comienza el didlogo con sus

alumnos acerca del fatbol.



(1/7) 08-03-11Track 2. 00:00

{1}(P1 y once nifios en circulo, acurrucados y muy cerca)
{2}P1: Listo, vamos.a.hacer un.juego xxx, xxx, por ejemplo ¢a quién le gusta el
{3}utbol?

{4}Al: yo (todos levantan la mano) A todos

{6}P1: Entonces, yo quiero preguntar ¢;Cuales son las reglas del futbol? (varios
{7}alumnos hacen el intento de hablar)

{8}P1: A ver, primero, yo, la mano (levanta la mano), ok entonces: (sefialando a
{10}ver dime.

{11}Al: unaregla eee no hacer faltas

{12}P1: pero ¢ Cudles son las faltas?

{13}A1: Ah pues zancadilla

{14}P1: ah entonces no, no herir al compafiero, empujar, no pegarle al nifio exacto,
{15} otra xxx (le pregunta a A2)

{16}A2: mmmm

{17}P1: ;A3 por alla no! (por un nifio que esta por fuera de la actividad)

{18} A3: XXX, XXX.

{20}P1: ¢ Hablamos con Rubén? Entonces ve al saldn.

{21} A3: Profe, déjeme mirar

{22}A6: No profe, después dice que ya es de teatro y cuando Xxx, XXX.
{23} P1: jbueno! jSigamos!

P1 logra atraer la atencion de sus alumnos. La disposicion corporal y espacial
(circulo) le funciona para este tipo de actividades {4}, pues le permite controlar con
la mirada al grupo de alumnos. Al mismo tiempo que los alumnos pueden mirarse

entre si. No obstante, este didlogo animado que mantiene P1 con sus alumnos no



constituye una actividad o ejercicio principal, sino que se presenta como un
ejercicio introductorio que P1 quiere conducir apropiadamente para llegar a definir
las reglas de la clase {14}. En todo caso, cuando el ejercicio puede avanzar para
alcanzar el objetivo de la actividad, la clase vuelve a ser interrumpida por once
alumnos que llegan tarde, por lo que P1 debe volver a recapitular lo que han

hablado.

(1/7) 08-03-11Track 2 6"17”

{1}P1: ahora si ya estamos todos, estamos los que somos y somos los que
{2}estamos. jListo! Otra vez ok, bueno (a un nifio que esta de pie fuera del circulo)
{3}siéntate en algun lugar, xxx, xxx, siéntate aca xxx, xxx. (Entraron once nifios
{4}més a la clase, estan en circulo algunos sentados, otros arrodillados, una nifia

{5}de pie. Todos hablan al mismo tiempo incluyendo a P1) P1: Vengan, por favor,

{6}por favor (P1 les pide que abran mas el circulo, los alumnos se corren hacia
{7} atras).

Alrededor del minuto diez P1 debe volver a comenzar la clase. Los alumnos que
acaban de llegar desordenan la disposicion de los que ya estaban y de nuevo las
interrupciones alejan méas la posibilidad de dar inicio a la clase. Es decir, que la
primera parte de la definicion de la actividad estd cada vez mas lejos. P1 busca
acercar a los nuevos alumnos a la disposicion corporal que habia logrado instalar
en la clase; una obstruccion adicional, un nuevo intento por volver instalar un

ejercicio.



(1/7) 08-03-11Track 2. 7°03”

{1}P1: Estdbamos hablando del futbol, estabamos hablando que el futhol es

{5}P1: Y también dijimos que era una cosa para divertirse, para_jugar, para

{6}reirse _xxx. Listo. (El _ruido no permite escuchar lo gue dice P1, varios nifios

{7thablan, gritan, se mueven constantemente. Hay mucho desorden) Entonces

{8}estabamos diciendo cuales... que las cosas mas importantes en el juego son
{9}¢,qué? Algunos nifios responden al unisono las reglas). P1: Las reglas..San

10}muy_importantes_en el juego, porgue sin_reglas no_se puede jugar ¢cierto?
{11}Entonces... las reglas eeee ¢qué pasa con las reglas? ¢Cuales son las

{12}reglas del futbol? (varios alumnos responden a la pregunta, no se escucha

{13}porque hablan al tiempo, P1 asiente a las respuestas que ellos han dado)

La respuesta de Al {4} a la pregunta de P1 sobre lo que son los juegos pareceria
un buen punto de partida para dar a entender la nocion de juego. A pesar de eso,
P1 pasa por encima de esta acertada intervencion de Al y les afirma a sus
alumnos que el juego es también una cosa de diversion, para reirse {5}. ¢Por qué
P1 no aprovecha la respuesta de A1? ¢Acaso P1 considera que el juego y que los
juegos teatrales que quiere introducir, son solo para divertirse? Es evidente que
no, que para los propositos de P1 (dar una clase de teatro) no es conveniente
mantener una vision exclusiva del juego como una actividad de diversion. Adn no
sabemos qué quiere P1 de la clase de teatro. Sabemos que quiere instalar los

juegos teatrales y en el sentido de dichos juegos, P1 reconoce que los juegos no



representan estrictamente un sentido para la diversion. Lo que ocurre es que P1
no esta escuchando. P1 tiene como objetivo plantear un ejemplo para poder llegar
a una comparacion que sea consentida por los alumnos, pero en el camino hacia
ese objetivo no consigue realmente dialogar con sus ellos. En este ejercicio
(conversacion alrededor del fatbol) P1 pide respuestas a sus alumnos que le
aporten al objetivo que tiene preparado, pero en ningun caso la conversacion que
mantiene con sus alumnos pretende realizar una discusion a profundidad del tema
del juego y sus reglas. Y es un error. Porque P1 insiste en definir las “reglas”
iniciales de clase para que sus alumnos las reconozcan, pero no aprovecha la
oportunidad de “unificar sentidos” con el grupo. Por otro lado, se subraya la
preocupacion de P1 por convencer a sus alumnos de que en la clase van a jugar,
y que por lo tanto se van a divertir {10}, pues lo que haran sera jugar un juego que
se llama juegos teatrales y no, que en clase se aprenderan dinamicas de juegos

teatrales para el teatro.

(1/7) 08-03-11. Trackl. 9°24”

1}P1: Entonces ¢ Por qué estamas hablanda de futhol haoy? ¢ Por qué estamos
{ ] q

{2}hablando del juega hoy? Al: porque xxxxxxxxx P1: bueno, mas o menos. Hay
{3}algo muy importante que vamos a trabajar en este taller y son: los juegos

{4}teatrales y les eqglas. porque ¢
{BXuncionar los juedqs ¢listo? Entonces estabamos diciendo, ¢ Quién es el que

{6}define las reglas en el futbol?

ag0 el paralelg de CUAS ROLAUEC A3 € QINQ.Yal. a

{7}Vvarios alumnos responden: El arbitro,



En esta primera intension, P1 recurre a la asociacion de un juego que los alumnos
conocen, para introducir la dinamica con las que funcionaran actividades y
ejercicios de la clase de teatro. P1 retoma toda la conversacion y establece que el
tema ha sido tratado para definir que la clase de teatro consiste en una serie de
juegos, pero ademas que son “juegos teatrales” y que estos tienen reglas. {3,4}. Al
tiempo P1, conservando la idea de un paralelo, les advierte a sus alumnos que
quien define las reglas del juego es el arbitro -en este caso P1- y que ellos seran
los jugadores [5,6,7,8}. P1 establece una diferencia de roles y de
responsabilidades al enmarcar sus funciones dentro de esta comparaciéon (juego-
jugadores-arbitro-reglas) y de esta manera hace explicita su vision -seguramente
inconsciente- de la funcién del rol docente. Es decir que P1 utilizé la metéafora del
arbitro, para mostrar que es la responsable de los jugadores y su cumplimiento
con las reglas. La funcion de P1 se insinla en un caracter regulador. P1,

timidamente, va definiendo su rol docente como mediador.

Como vemos, este gesto de definicion, les muestra a los alumnos en lineas
generales, que la clase consistira en juegos teatrales que tienen reglas. A pesar
de este gran avance, que los alumnos sepan —asi sea en grandes rasgos- qué van

a hacer, no saben en qué consiste. P1 realiza una afortunada, aunque dilatada



comparacion con el fatbol, que es un juego con varios jugadores, objetivos, reglas
y jueces; pero no logra diferenciar la funcion entre un juego y otro. El futbol, y en
general los juegos, tienen para los nifios, la connotacion de entretenimiento y
diversion, que momentos antes es confirmada por P1 cuando pregunta a sus
alumnos para qué es un juego Yy, obviando la respuesta de Al, P1 les afirma que
es para divertirse. P1 pasa por inadvertida la necesidad de diferenciar los juegos
teatrales que pretende instalar en la clase, y los juegos que se juegan en la hora
del recreo. La forma en que los alumnos se disponen a un juego difiere de la forma
en que se disponen a estudiar, y esta diferencia se afianza en su comportamiento
cuando el aprendizaje se ha convertido en un asunto serio, es decir, un asunto
mas cercano a las reglas que a los juegos. Por lo tanto, si los alumnos
comprenden la premisa de P1, que la clase de teatro es la clase para jugar los
juegos teatrales, olvidaran su entrenada disposicion para el aprendizaje y se
inclinardn por una actitud mas festiva. Asi, P1 olvida decirles a los alumnos qué
son los juegos teatrales, cdmo se relacionan con el teatro, y por qué considera que
los juegos teatrales los hara llegar a la nocion de teatro. Es claro que estas
afirmaciones son también preguntas que P1 no ha respondido, o que no ha
meditado conscientemente, y esta inconciencia, se hara evidente en el desarrollo
cadtico de las siguientes actividades. Por otro lado, las reglas que menciona P1,
no tienen que ver directamente con los juegos teatrales, sino con la clase de

teatro.



08-03-11(1/7). Trackl. 14°30”

{1}P1: E
{2} amarilla, tarjeta roja, que tin, que tan que XxX, XXX (Pl exgllca tocandole la

{3}cabeza a dos alumnas, que golpear al otro no es vélido. Algunos alumnos tratan
{4}de imitar el golpe) P1: La regla niumero dos va a ser muy importante y va a
{5}ser: gscuchar.al.Qito xxx vamos a tratar de escuchar lo que dice el otro (P1 le
{6}pide a alguien que grite mientras ella habla) P1: Eso crea un ruido y

{7}terminamos “aaahhhahggg” cansados¢cierto? Y no se escucha. Listo.

2 xxx tarjeta

{8}Entonces¢ cual es la _primera?_ (varios nifios responden, no golpear, P1

{9}pregunta por la segunda a lo que varios responden al tiempo: que no

{10}escuchan o escuchar, P1 pregunta por la tercera regla, los nifios siguen

{11}hablando al tiempo lo que apenas deja escuchar la palabra respeto

por {12}parte de una nifia a lo que P1 asiente y repite agregando que mas que el

{13}respeto se trata de ghedecer, P1 pasa a la cuarta regla refiriéendola como

{14} laregla de diverirse).

P1 expone las cuatro reglas que debe tener la clase de teatro: 1, No golpear al
compafero; 2, escuchar al otro; 3, obedecer y 4, divertirse. Estas reglas son
recordadas en casi todas las sesiones y se convierten en algo asi como el
decéalogo para la clase de teatro. Las reglas se establecen principalmente como la
forma en que Pl puede manejar a sus alumnos y por eso Pl insiste en la
necesidad de que se escuchen entre si y no golpeen a sus comparieros, pues
estos son los principales comportamientos que le son dificiles de controlar a P1, y
gue por lo tanto, suelen dispersar las actividades. P1 no habla de reglas

especificas para los juegos teatrales. Al no determinar con precision qué son los



juegos teatrales y cuales son sus reglas, P1 vuelve sobre una indeterminacion en
la definicidbn. Sus objetivos y metodologias estan siendo instalados de manera
confusa, pues P1 enuncia de manera muy amplia los qué, incluso los comos, pero
no profundiza, y tampoco se cerciora que los alumnos entiendan completamente lo
que se propone con la clase de teatro. Vemos hacia el final del ejemplo anterior,
que los alumnos no estan totalmente atentos a las aclaraciones de Pl con
respecto a las reglas {10, 11}, y vemos también como P1 evade esta dispersion y
continta con su clase, dando por sentado que todos los alumnos entendieron en

medio de la algarabia.

En definitiva, P1 intenta concretar a sus alumnos el marco general de la clase, y
con ello instalar un contrato didactico mas claro entre los alumnos y ella. A pesar
de las reiteraciones en las reglas, de la asociacion con juegos conocidos, P1 no
logra su objetivo, pues sus consignas se agrietan en la inexactitud, en la falta de
contextualizar sus objetivos con los imaginarios de los alumnos en el primer

acercamiento a lo que sera esa clase de teatro.



2.2.2 Indicacidon-omision

Otra de las indeterminaciones a la hora de definir el saber, esta relacionado con
las instrucciones para realizar las actividades. En el momento en que P1 intenta
describirles a sus alumnos en qué consiste determinada actividad, puede incurrir
en una omision de detalles que son importantes para que sus alumnos ejecuten la
actividad de manera idénea y por lo tanto, no se manifieste la nocién de saber que
P1 quiere instalar. Estas omisiones por lo general son de tipo procedimental, es
decir, una falta de claridad sobre como deben los alumnos proceder en el ejercicio.
También esta indeterminacion esta relacionada con la falta de objetivos claros que
P1 expresa sobre las actividades. Esta inexactitud que se hace presente en la
consigna, aparece como una distraccion en el discurso de P1 que va propiciando
vacios en la informacion, y por lo tanto inconvenientes en la comunicacion con sus

alumnos.

(1/7) 08-03-11. Trackl. 2102

{1} P1: Se acuerdan la otra vez, la clase pasada jugamos, no vayan a gritar

{2}por favor, jugamos: un, dos, tres cruz roja stop. Se acuerdan, ok,

Q [)..0Q > J Qld QR (d.1d

{Qquedar.cqué? . Todos responden: jQuietos! P1; enton



La instruccion que ponemos de ejemplo, se ve afectada en varios niveles por
obstaculos que P1 construye de manera inconsciente. Como primer ejemplo
podemos observar las lineas {1, 2} en donde P1 cae en el error de asumir que
como sus alumnos ya “jugaron” una vez el juego, no hay necesidad de repetir la
instruccion. Cuando P1 le pregunta a sus alumnos si se acuerdan {3}, ellos
responden que si en medio del bullicio; de nuevo P1 no se cerciora que la
totalidad de sus alumnos sepa qué va a hacer. Cuando P1 empieza su consigna
diciendo que van a jugar algo que ya hicieron en el pasado, surge un ruido
caracteristico de la ansiedad que les produce a los alumnos reconocer el inicio de
una actividad'®. De esta manera P1 realiza un rapido esbozo de los roles —yo soy
el arbitro, ustedes los jugadores {3,4}-, y a continuacién insinda que va a haber
una regla principal en el juego. Pero P1 no la pronuncia {5}. Justo en el momento
en que va a instalar la regla del juego, desvia su atencion en ejemplificaciones que
se relacionan con las formas generales del juego, pero en ultima instancia, P1
nunca pronuncia la regla principal, y la instruccion de la actividad queda
incompleta, pues ni sus reglas, ni sus objetivos se hacen explicitos en primer
término. Ademas P1 incurre en la falla de ser ella quien inicie el ejercicio como
jugadora y de esta manera rompe los limites de los roles que ella misma habia

definido momentos antes {4}. P1 juega con sus alumnos aun cuando ellos no

10 . . s . . .y .
Se encontrard mas adelante un capitulo dedicado a la caracterizacién de los ruidos de los alumnos, como
reaccion a diferentes situaciones de aula.



estan totalmente callados. El silencio es entonces un rasgo recurrente de los

alumnos cuando se encuentran realmente dispuestos y atentos ante un ejercicio.

El comienzo de esta actividad esta marcado por imprecisiones en la instruccion,
situaciéon que no ayuda en la definicidbn de la misma. El desarrollo del juego, se
hace desordenado y ruidoso lo que precipita a P1 para finalizar el ejercicio. Al

concluir, P1 retoma a través de algunas preguntas el sentido del mismo.

(1/7) 08-03-11Trackl. 29°13"”"

{1} (P1 los llama al centro para gue se sienten otra vez en circulo, aun con

{3}es lo importante para ganar en este juego que vamos a hacer? Al: |.a

{4}particinacion. (P1 repite y acepta el comentario). A2: Elrespeto. (P1 les
{5}pregunta por lo que debe tener el cuerpo para ganar) A3: Hahilidades. (P1

{6}menciona la estrategia y hace algunos gestos en los que indica la habilidad

{7}requerida para el juego, como la quietud).

P1 empieza este ejercicio a partir de una primera indicacion confusa, y luego
algunas ampliaciones durante el desarrollo del mismo; pero al final, P1 recurre a la
experiencia que tuvieron sus alumnos para definir ciertos contenidos que no habia
mencionado. De esta manera, P1 concluye la actividad con un diadlogo sobre el
objetivo del ejercicio —estrategias para ganar, habilidades corporales-, pero vemos
gue en las intervenciones de algunos alumnos {4} no existe una apropiacion de la

pregunta que realiza P1. Los alumnos responden de acuerdo a lo que piensan



puede ser aceptado por P1, pues por ejemplo, el respeto, es una asociacién que
P1 ha declarado como regla de la clase. La consigna en esta actividad no logra
determinar reglas, objetivos, ni contenidos. Los nifios terminan el ejercicio sin

saber cual era su objetivo y sin saber cual era su relacion con el teatro.

Este tipo de indeterminacién también se hace recurrente en ejercicios de esta y
otras clases. En estos casos la consigna de P1 no es clara, porque asume que sus
alumnos ya conocen el sentido de los ejercicios. P1 define sobre una falsa

certeza.

(1/7) 08-03-11Trackl. 30°02"

{1}P1: El siguiente._juego _que viene es muy importante, entonces, _¢han.jugado
{2lcongeladas? (la mayoria responde que si) P1l: es muy sencillo, ok. Entonces,

{7}bordes_de las mesas _porque_se pueden golpear) P1: Cuando nos.congelen
{8lvamas. a.tomar Ja figura de un animal, un mico, entonces me congelan_ y. ifie!

En este ejercicio P1 rapidamente esboza las reglas e introduce un “elemento
agregado” {8,9}, pero asume de nuevo que sus alumnos ya saben cémo es el
juego de los congelados {2,3}, que ese juego de congelados que los alumnos han

jugado en el pasado, es el mismo juego que propone para la clase. Asi, P1 no



hace ninguna diferenciacion entre el juego que quiere para la clase, que
ciertamente no es el mismo que se juega en la hora del recreo, pues se presume
que ha de cumplir intensiones didacticas para la ensefianza y el aprendizaje. Por
lo tanto, por las omisiones y falsas certezas de P1 {1,2}, el ejercicio que propone a
sus alumnos se convierte simplemente en un juego caotico {6,7}. Esta situacion,
provoca un exacerbado animo en los alumnos y una complicada situacion de
orden disciplinario que a P1 le cuesta controlar. De nuevo, los alumnos solo estan
jugando, mientras P1 va afianzando las acciones que le permitiran tener un control

sobre los medios que pretenden hacer ensefiable un contenido particular.



2.2.3 La consigna dilatada

Otro de los obstaculos que se han hecho recurrentes en las consignas de P1,
nacen de las desviaciones en la instruccion, que por lo general hacen referencia a

los objetivos de las actividades.

22-03-11(3/7). Trackl. 4°41”

{1} (P1 se levanta acomoda una silla y trae una hoja) P1: El.RuniQ.numer. 4os
{2seria hablar... jah! Les voy a mostrar esto.

Las anteriores lineas, ejemplifican como las consignas de P1 se ven indefinidas
por el hecho de desviar la atencion. P1 no termina una consigna cuando ya
empieza con otra. Esta tendencia a no concluir las instrucciones, provoca
precisamente una indeterminacion sobre lo que quiere P1 con las actividades, y en
ese sentido se hace confuso para los alumnos saber qué o para qué se debe

hacer un ejercicio.

(6/7). 12-04-11Trackl. 2°10”

{1} P1: L

{5}dice para llamarle la atencién a Al que esta hablando) entonces.lo.que.vames.a




En el anterior ejemplo notamos que P1 desvia la atencién de sus alumnos en el
momento en que va a puntualizar el ejercicio que se disponen a realizar. La linea
{1} nos permite identificar que P1 quiere decirles a sus alumnos cuél va a ser la
actividad de la clase, pero acto seguido distrae la atencion, concluyendo que la
actividad es leer un libro de Mitos y leyendas. Aungue de esta manera los nifios se
den por enterado que la actividad va a consistir en que P1 leera un libro, el
objetivo y los ejercicios que se desprenden de esta actividad no son definidos por
P1, en tanto ella les advierte que lo que sigue se los ira diciendo. Asi, se sabe qué
hara Pl pero, ¢qué deben hacer los alumnos? Si bien, esta actividad es
escuchada por casi la totalidad de los alumnos, uno de ellos distrae la atencién de
sus comparferos {4} y P1 constantemente debe llamarle al orden, le llama la
interrumpiéndose para poder avanzar en la actividad. Cabria pensar si esta
incomodidad del alumno es un reflejo generalizado del estado de sus demas
compafieros, debido a la falta de claridad en las consignas de P1 y en su falta de
experiencia en el manejo de clase. P1 no sabe con exactitud qué hacer con un
caso de indisciplina pues se revela impaciente ante esta dificultad, y solo recurre a

los llamados de orden verbales.



(6/7) 12-04-11Trackl. 426"

{1} (Al reacciona frente a la lectura haciendo gestos y hablando. Dispersa a

Desde el inicio de la actividad, A1 ha contribuido a la dispersién de la atencién del
grupo. Al no atiende los intentos de instrucciones de P1 y por lo tanto tampoco
atiende a la actividad. En la linea {1} A1 ya empieza a convertirse en un distractor
de los objetivos de P1, quien le llama la atencion rapidamente e intenta continuar
con su ejercicio de lectura. Sin embargo, se hace evidente {5,6}, por la velocidad
con la que termina leyendo y por sus movimientos corporales, que P1 se siente

ansiosa por terminar de leer. Y entonces ¢ cudl era el objetivo de dicha lectura?

(6/7) 12-04-11. Trackl. 6°39”"

{1}P1: hay otros, como el judio_errante, el tigre, el hombre caiman, el mohan, la

2}candileja, la muelana, el fraile... (P1 se dirige a la mesa y deja el libro mientras
{3}termina su frase, los nifios ya parecen dispersos.) Sqlo quierg gue 1o tengamaos

De nuevo, P1 le confiere a las actividades a realizar, el caracter de sorpresa.

Sabemos que P1 tiene una estructura de clase y unos objetivos que deben



alcanzarse en el progreso de la sesion. Sin embargo, esta primera actividad no
resulta clara para los alumnos, en el sentido que no saben qué deben hacer, ni
para qué estan escuchando la lectura de ese mito. Y al final cuando aparece un
indicio sobre el sentido de dicha actividad, P1 vuelve a la indeterminacion y afirma
que eso que hicieron deben recordarlo para un futuro cercano, en donde tal vez si
puedan entender el objetivo {3,4}. P1 retiene la informacion, en vez de compartirla
con sus alumnos, quienes son en este caso, los destinatarios de su esfuerzo. Los
alumnos, sin una instruccion clara, pierden rapidamente el interés en la lectura,
pues desconocen los objetivos de la misma {3}. Planteado de esta manera, los
alumnos no tienen control, es decir, P1 no les ha conferido ninguna
responsabilidad, por lo que facilmente tienden a la dispersién. Una indicacién vaga
sobre un ejercicio, también extiende los limites del comportamiento, pues no hay
claridades sobre lo que hay que hacer, es decir, hay confusiones sobre las

acciones, sobre el rol que debe desempefar el alumno dentro de la actividad.



2.2.4 Hacia una consigna clara.

En algunos casos se pueden observar momentos en donde la consigna se define
de una manera ideal. Estos ejemplos no responden a un avance en el tiempo, es
decir, no son ejemplos que se encuentran solamente en las ultimas sesiones, sino
gue son momentos que van apareciendo desde la primera clase y van logrando

afianzar las didacticas de P1.
(2/7) 15-03-11. Trackl. 319"

{1}P1: ¢ Mucho frio? (varios responden que si otros en algo que parece no) Bueno,

De las

{8}Entonces tgmese su tiempg.a ver cémo es que electrocuta... despacito.

La pregunta inicial de P1 {1} desemboca en la primera indicaciéon clara sobre el
ejercicio que van a realizar. P1 les advierte a sus alumnos que no pueden soltarse
porque el juego debe hacerse “cogidos de las manos” {2}. P1 instald la primera
regla o condicidn del ejercicio, pero ademas se cerciora de que sus alumnos lo
entiendan: lo repite un par de veces y luego les muestra cdmo debe hacerse {3}.

Acto seguido P1 escoge a uno de sus alumnos mas extrovertidos para que



empiece el ejercicio. Esta estrategia le permite capturar la atenciéon de quienes se
distraen con facilidad y de esta manera potenciar el ejercicio. P1 le dice a A2 qué
es lo que debe hacer. P1 concentra su atencidn en un solo alumno, pero esta
siendo atendida por los demas, pues se encuentran dispuestos alrededor de un
circulo. P1 avanza en la indicacion y les dice que el ejercicio se debe hacer en
cadena. La pregunta de uno de sus alumnos {7} supone la disposicion que se
empieza a asumir de cara al ejercicio. P1 le pide que se tome su tiempo, y en ese
momento A2 esta siendo observado por todos sus comparfieros. En este momento
hay atencion. Los alumnos se encuentran dispuestos al ejercicio, observan la
ejecucion de su compairiero, y saben, por la caracteristica de la “cadena” que
también ellos deben hacerlo. El ejercicio le permite a P1 mantener cierto control
del grupo -a través del circulo y la tension que provoca el hecho que quien inicie el
ejercicio sea un alumno y no P1-. Los alumnos tienen una tarea puntual que es
“electrocutarse”, y esta ocupacion los aleja de la timidez. Aunque ese movimiento
se realice individualmente se puede asumir de una manera colectiva. Es decir, que
el ritmo de esta actividad, que esta dispuesta para realizarse en circulo y cogidos
de las manos, le permite a P1, por una acertada instruccion, empezar a romper las
barreras de la timidez y adentrarse en la instalacion de nuevos acuerdos de orden
didactico con sus alumnos. Ellos comprenderan cada vez mas, como es la forma

en que se funcionan los ejercicios en la clase de teatro.



(2/7) 15-03-11. Trackl. 04°47"

{1}P1: ok. Nos soltamos. Yamas.a.poner las.mangs.aca ¢£lista? (sefala las crestas

{2}iliacas) ames..a.llevar. la.cadera. w0 Roquito. atras 1£0Q..adelante.. atras

{3ladelante. atras.

{4}07:18 P1: Ahora yg
{5}hacen)

Manteniendo la misma disposicion espacial, P1 les pide que se suelten de las
manos pero que las pongan en otro lugar {1}. P1 empieza a dirigir los cuerpos de
sus alumnos, a partir de una accion propia que luego sera imitada. P1 quiere
“calentar” los cuerpos de sus alumnos, y lo que les pide simplemente es que
muevan un “poquito” una parte del cuerpo. P1, esta sutilmente introduciendo a sus
alumnos al método de trabajo (Indicacion, accion demostrativa, imitacion). Esta
sutileza funciona porque P1 puede avanzar en los siguientes ejercicios sin
extenderse en la instruccion; le basta entonces con nombrar la parte del cuerpo
para que los alumnos realicen el ejercicio {4}. En efecto, los alumnos participan
activamente y P1 puede avanzar facilmente en la ejecucion de la arquitectura de
esas actividades. Este tipo de consignas, que establecen rapidamente la dinamica
de trabajo, le permite a P1 prescindir de muchas explicaciones para conseguir que
los alumnos participen en el ejercicio. Pero no ocurre lo mismo, cuando las
actividades no requieren de una imitacion conjunta de lo que hace P1, sino que

demandan desempefios individuales o grupales. El ejercicio del ejemplo anterior



podriamos clasificarlo en un nivel basico, es decir, un ejercicio que puede ser
facilmente instalado y seguido por los alumnos debido a su sentido de imitacion.

La dificultad aumenta cuando el ejercicio es responsabilidad de los alumnos.

(2/7) 15-03-11. Track 1. 44:53

Q. UNQ. ENLC S J Q RURECNEIQES . AUE Alsi0 9 Al QLal Unad
{8historia_que pasa ahi.. Que xxx, que xxx. No dura mas. xxx ustedes.se la
{9} inventan. Con los superhéroes ¢ listo?

P1 les esta pidiendo a sus alumnos que improvisen una situacién escénica con
unos personajes en un lugar figurado {7,8}. P1 ya ha instalado las disposiciones
generales para hacer la actividad. Ha trabajado antes sobre los superhéroes, ha
dividido los grupos y ahora les da un lugar para que los nifios cuenten una historia.
P1 da una instruccion clara, y en vista del ruido decide asegurarse que todos sus
alumnos lo entiendan explicando grupo por grupo {4}. Es decir, P1 verbaliza
efectivamente cual es la actividad y se asegura que los nifios la entiendan. Sin
embargo, P1 incurre en dos faltas: No les dice para qué y no les explica como.

Para P1 la improvisacion de una historia en un lugar dado es familiar por su



formacion académica; la forma de improvisar deviene casi de manera implicita,
inconsciente, como casi todo lo que ha aprendido y quiere ensefiar. De nuevo los
alumnos se ven enfrentados a un ejercicio que no han realizado nunca. P1 debio
haber sido mas puntual al indicarles cual era el procedimiento, los pasos para
llegar a esa improvisacion. Temas como la invencién de la historia, su orden, la
participacion que debe tener cada uno dentro del grupo, el cuerpo en la escena
con relacién al publico, etc.; son obviados por P1, por lo que los alumnos deben
resolverlo como pueden, es decir en medio del caos, los gritos y la necesidad de
imponer ideas sobre otras. Al fin, con algunas regulaciones de orden disciplinario
P1 logra terminar la actividad. Entonces la instruccion no es el Unico factor que
dificulta la definicion del saber, pues aunque en este ejemplo notamos una

instruccion clara, la indefinicién radica en la omisién del como y el para que.

Veremos a continuacion un ejemplo donde P1 logra articular el sentido de un

ejercicio, pero soélo puede hacerlo cuando este finaliza.

(5/7) 05-04-11 Track 1. 23°21”

{2}¢listo?, tengan en cuenta esto. Esta es una pelota pesada, esta es una

{5} de mano a mano. {COmo_tengo que_ poner el cuerpo? Si es muy pesada (P1

{6} hace una demostracion con su cuerpo si la pelota es pesada o si es liviana), ah

{7} es liviana ¢,si? BN

3Q ¢listo? y que

{8} haya un ritmo en comun, ¢cierto? Varias cosas para tener en cuenta, como en



{9} la escena, en la escena hay que estar.con el otro y tales y pascuales ¢ listo? (el

{10} ejercicio se realiza con mucho ruido v no se logra mantener el ritmo, los

nendientes de na sola, si ede olo_estan pendientes de una. la otra

llega y.ustedes {14100 se dan cuenta. tienen.gue tener (por un alumno que le pide

una pelota) un {15} momentico, un momentico. Es como su atencion, yo te puedo

estar mirando a {16} ti, pero estoy pendiente de ellos, si hay alguien en la puerta,

gue ella esta {17} grabando ¢cierto?

P1 pide a sus alumnos, que estan dispuestos en circulo, que pasen de mano en
mano pelotas de diferente tamafo, por lo que deben tener en cuenta varios
aspectos del ejercicio; el ritmo y la forma en como reciben las pelotas y la atencion
que se necesita para ello {1,2,3,4}. De esta manera P1 va diciendo como deben
realizar el ejercicio. Se asegura de mostrarles cual es el sentido del ejercicio, las
diferencias del cuerpo cuando se recibe una pelota pesada o una liviana, es decir,
calidades de energia y movimiento {5}. P1 realiza una comparacion entre el
ejercicio que acaban de realizar y la escena {8,9}. Ello permite a los alumnos
asociar las actividades de clase con su imaginario de lo que es el teatro. Cuando
vuelven a empezar el ejercicio se mantiene el ruido y el desorden, P1
acertadamente lo detiene y vuelve a explicarles que necesita silencio, porque al
igual que en la escena necesita estar atento a varias aspectos, y que esa atencion

requiere fundamentalmente de un silencio y una escucha {13,14,15}. P1



ejemplifica. Y sin embargo los alumnos no atienden correctamente. P1 deja la

actividad y continta con la siguiente.

Lo interesante de este momento es la capacidad que adquirié6 P1 para expresar
una asociaciéon, un sentido general de los ejercicios a sus alumnos. P1 identificd
gue tales ejercicios simulan un contexto escénico y que puede desarrollar ciertas

habilidades que ella considera necesarias cuando se esta en escena.

En todo caso, una completa definiciéon del saber, se encontrara cuando P1 logre
instaurar claramente las consignas, encontrar las disposiciones necesarias que le
permitan a sus alumnos acercarse a su modelo de trabajo y asi, articular su
quehacer con el sentido general de la clase. Asi, mientras P1 va definiendo su rol
docente, va logrando definir el saber. Es un circulo que se alimenta mutuamente:
cada vez que P1 va instalando nociones alrededor del saber, va situando su lugar
como docente, y al tiempo que define sus propias maneras como docente, va
mejorando su capacidad para definir el saber que quiere y necesita este espacio

escolar.

Sin embargo, en este camino de aprendizaje (aprender a ser docente de teatro
para la escuela), se presentan algunas acciones frecuentes en P1 que entorpecen
la comunicacion con sus alumnos, y por lo tanto, la definicion del saber. A estas

acciones las hemos denominado, vicios.



2.3 Los vicios a la hora de definir.

En la dificultad de definir el saber, hemos observado las variables que determinan
los vacios que alimentan la indefinicion, sobre todo aquellos que tiene que ver con
las omisiones e inexactitudes de Pl en las consignas de sus ejercicios y
actividades. Ademas de la inexactitud a la hora de verbalizar los qué, como y para
qué de las actividades, se descubren recurrentes acciones o gestos de P1 que se
constituyen como nuevos obstaculos para definir el saber. Esto quiere decir que
ante una dificultad en el aula, P1 implementa un gesto o accién que cree puede
funcionar para aclarar dicha dificultad inicial, no obstante, este gesto le acarrea
mas dificultades. Este es el caso del excesivo uso de figuras asociativas y
ejemplificaciones que no le permiten a P1 definir tareas y actividades, sumadas a

una inexactitud de las expresiones de P1.

(1/7) 08-03-11. Track 1.56°27"

{1}P1: Para la préxima clase quiero que traigan el super héroe en el que ustedes

{2}quieren ser, piensen.en. un super. héroe, Xxx-xxx, incluso en una pelicula que
{3}ustedes hayan visto, xxx-xxx-xxx por ejemplo yQ_guisiera.ser....n0 s€ Hamlet

{5}que piensen en él, en algo_o alguien que ustedes admiren mucho, que puede

{6}ser acuaman o puede ser quien quieran gi,.€sa.£s./a.farea. para. la. Rroxima



P1 deja una tarea a los alumnos para la siguiente clase. Esto supone que sera
material importante para el desarrollo de la misma. P1, intentando ser muy clara,
les ofrece a sus alumnos una variada gama de ejemplos o posibilidades sobre lo
que pueden escoger para su tarea {2,3,5,6}. Sin embargo, esta explicacion en
referencia a lo que los alumnos deben hacer extra-clase se encuentra muy
indefinida. No es claro qué quiere P1, pues en la consigna de esta actividad extra-
clase, maneja tres lineas diferentes de pensamiento, que intentando ejemplificar,
no logran decir con claridad cudl es la tarea. Los tres argumentos que maneja P1
son: El super héroe que quiero ser, qué es un super héroe y cual es la tarea.
Ninguna de las tres variantes logra ser expresada con suficiente precision. En la
afirmacion “quiero que traigan el super héroe en el que ustedes quieren ser {1}
¢Acaso P1 quiere que -en efecto- sus alumnos traigan a un superhéroe? ¢0O se

refiere a una foto, un dibujo, una representacion de esos superhéroes?

Acto seguido, P1 rectifica a sus alumnos que piensen en un superhéroe {2} es
decir, que de tarea piensen en un superhéroe, no que lo traigan, que piensen
como se mueve y qué les gusta de ese superhéroe {4}; que un super héroe puede
ser superman o Hamlet, que se puede encontrar en una pelicula, o en definitivas
gue puede ser el que los alumnos quieran {6}. P1 no les pide una accion puntual
aunque termina afirmando “esa es la tarea {7}". Este exceso de ejemplificaciones
dificultan la comprensién de la tarea por parte de los alumnos, pues, entre otras
cosas, pocos entenderan por qué un personaje como Hamlet pueda considerarse

como un superhéroe. P1 no explica quién es Hamlet, y no precisa qué representa



un superhéroe. Realiza una desafortunada comparacion entre Hamlet, (figura que
los nifios desconocen) y Superman, y los sitia en un mismo plano, acentuando en
estos personajes la condicion de superhéroe. Se conoce la figura de accion
“super-poderosa” en superman, pero Hamlet se aleja por completo de la idea
generalizada que se tiene de superhéroe. Es decir, hay un problema de
imaginarios que P1 no media en su tarea de ejemplificar. P1 no delimita los
parametros de la actividad, extiende las posibilidades a sus alumnos de tal manera

gue aunque intenta alimentar la instruccion, solo la desvia y la deja indefinida.

Siguiendo la intencién de esta tarea, concluimos que P1 quiere que sus alumnos
identifiquen un personaje que admiren, que le puedan llamar superhéroe, para
ubicarlo como punto de partida en la préxima clase. Es decir, la excusa para
abordar lo teatral se hard mediante la aparicibn de personajes mas 0 menos
definidos. Este propésito, no obstante, se disipa en una instruccion plagada de
vertientes y ejemplificaciones que la apartan de su objetivo. Incluso, definir la
actividad en términos de pensamiento le puede quitar contundencia a sus
objetivos. ¢Qué implicaciones puede devenir de exigirles a sus alumnos una
actividad contemplativa? P1 pide a sus alumnos que piensen en algo como tarea,
sin tener en cuenta las condiciones contextuales, como por ejemplo, el tiempo

entre clase y clase. (Cada semana)



En la siguiente sesion, P1 pide a sus alumnos la tarea y ninguno da sefales de
haberla hecho, sdélo un nifio, después de un tiempo, recuerda que habia una, pero

tampoco la hizo.

(2/7) 15-03-11. Track 1. 19°03”

{1}P1: Bueno, entonces, hahia.una.fareilta.para. oy, ¢Se acuerdan? (los nifios

{2}sonrien, y hacen gestos de haberla olvidado.) Jorge: ¢Que tarea? P1: Bueno,

{3}entonces yq queria. que pensaran.enun.superhéroe ¢ se acuerdan?

Tan pronto salieron de clase, los alumnos olvidaron cudl era la tarea y por lo tanto
no la hicieron {2}. Y es que no habia forma de hacerla. Es dificil para P1 verificar si
una tarea esta o no hecha, si se define en términos de pensamiento {3}. Pero,
¢, Qué implicaciones tiene haberla planteado de manera que los alumnos solo
hubiesen tenido que pensar en el superhéroe? Que P1 fundamenta su planeacion,
teniendo en cuenta la tarea de los alumnos, situacion que la obliga a abrir un
nuevo espacio en la clase para “realizar” la tarea, y por consiguiente disminuir el
tiempo destinado al desarrollo de la arquitectura de clase. Pedir actividades que
no requieren de una accién manifiesta, lo encontramos también como un vicio, o
una manera poco efectiva de proceder para cumplir objetivos puntuales. En esa
misma clase, a pesar de haber descubierto que los alumnos no hicieron la tarea,
P1 reincide en su manera de pedirles una actividad extra-clase, con su posterior y

predecible consecuencia.



(2/7) 15-03-11. Track 3. 17°56"

Y en la siguiente clase

(3/7) 22-03-11. Track 1. 1°02”

{1}P1: Y para.hoy.ieniames.que.fragruna frase. (Los alumnos no traen la tarea,
{2}por lo que P1 les dice que piensen en una frase) P1. Unafrase que.el.personaie
ijer. ada personaje gue uno ve tiene una frase recurrente.

También la frase que P1 les pide a sus alumnos {1,2} sera un punto de partida
para la proxima clase, pero la forma en que P1 lo exige no se hace importante
para ellos aunque lo sea para la clase. Esta predisposiciéon a pedirles como tarea a
los alumnos que piensen, no es un imprevisto de P1, sino que es un reflejo de su
formacion académica, donde existe una tendencia a creer que meditar en la vida
cotidiana alrededor de los asuntos escénicos (un personaje, una obra, una
escena, un parlamento), potenciara de manera tangible los procesos creativos. Es
la idea de permear la vida cotidiana con la extra-cotidiana, de modificar habitos en
busca de mejores disposiciones a la creacion. Es el caso de los siguientes

ejemplos, donde se hace evidente la necesidad de Pl para que sus alumnos



piensen en determinado tema, como si ese pensamiento pudiera nutrir las clases.
Citamos tres ejemplos en donde se hace evidente la ambigtedad en la definicion

de las tareas.

(3/7) 22-03-11. Track 3.1°16”

{1}P1: La pena hace que no nos podamos entender (a A3 que esta

{4}a sus comparieros y vayan MWW Cojan.un. diccionario
{8} (Kevin interrumpe con una frase y P1 lo mira en silencio), ¢ogen un. diccionario

(6/7) 12-04-11 Track 2. 28°07"

{9}P1: Entonces, para la proxima clase recuerden la tarea (...) Ponganse la

{10} ropa, vayanse juiciositos y piensen enRinarl.y.Yacamar.

(7/7) 25-04-11 Track 2. 20:06

{11}P1: Para la préxima clase... (Interrumpen para hablar de un nifio que ya
{12} no vuelve a clase.) Ustedes (los nifios) van a cuadrar esa partitura, qué
{13} més le pueden hacer, tu puedes ensayar al tigre, ¢cierto Felipe? La

{14} préxima clase trabajamos sobre la escena de las nifias, y para la proxima

{15}c|ase, ustedes escogen quien va a ser Yacamar. ¢Listo? (...) P1: Lleven.eso.

{17}ser.el.vestuarioetc.



Como habito, al final de las clases, P1 se inclina por dejar tareas que anticiparian
a los alumnos el tema que se va a trabajar en la siguiente {2,3,15,16}. P1 intenta
incluir temas que adelanten la disposicion de los alumnos a la proxima sesion,
pero como observamos en los tres ultimos ejemplos, las consignas de la tarea son
expresadas de manera muy general, y se convierte en un gesto recurrente pedir a
sus alumnos que “piensen” como tarea, y asumir, a su vez que este pensamiento

extra-clase sera un punto de partida para la préxima sesion.

P1 no hace conciencia sobre las tareas incumplidas y el impacto que ello genera
en sus clases, es decir, no descubre que sus propios gestos y acciones
obstaculizan la definicion del saber. En esta parte, definimos como un vicio, el
excesivo uso de ejemplificaciones, la inexactitud a la hora de pedir actividades de
accién no manifiesta (pensar), y asumir que esa actividad contemplativa es insumo

para la siguiente clase.

Las inexactitudes de P1 se configuran como el mayor vicio que entorpece la
definicion del saber. No solamente en relacidon con la consigna, como lo vimos
anteriormente, sino en referencia a las certezas que deberia tener P1 y que no
tiene. Nos referimos entonces a los descuidos de P1 al no concretar previamente
qué y como quiere definir. P1, en su labor de docente, presenta sus clases como
una planeacion de actividades secuenciales que intentan instalar nociones de un

saber teatral. Esta organizacion se percibe como una arquitectura escueta, que



permite rupturas en varios momentos donde no son precisas acciones para

alcanzar el objetivo.

Usamos como ejemplo la figura del superhéroe, que es una herramienta que
emplea P1 durante cuatro sesiones como excusa para introducir contenidos
teatrales. Usa la idea de los superhéroes como medio para acentuar nociones de
personaje, historia, representacion, cuerpo, etc. Por lo tanto P1 no se concentra en
construir una definicion del superhéroe, sino que lo usa para definir otros
contenidos. Los alumnos saben que hacen actividades alrededor de los
superhéroes, y P1 sabe que las actividades parten de los superhéroes pero que
no son alrededor de esa idea. Es decir, los alumnos creen que el objeto de su
estudio son los superhéroes, mientras que P1 sabe (o quiere) que solo sea un
medio para los verdaderos objetos de estudio que quiere instalar en el aula. P1,
(como vimos en un ejemplo anterior) sita en el mismo nivel a Hamlet, que a
Superman, y determina que un superhéroe es también algo o alguien a quien se
admire’’. Se convierte en un conflicto cuando los alumnos demandan una
aclaracién sobre los superhéroes y P1, por no haberla considerado, sélo puede

divagar, ampliar los limites y por lo tanto, permitir cualquier cosa.

(2/7) 15-03-11 Track 1. 19°03""

{1}A3: ¢ Profe y si el super héroe es un perrito?

1 08-03-11 Sesién 1/7. Track 1. 5627



{2}P1: También puede ser. ¢Cémo es el perrito? ¢listo? guiero..gue.se..1o
{3limaginen. ¢Como es el super héroe? ¢Estd vestido, si es grande si_es
{4}pequenito, si_es. gordo_si_es_ flaco, si_es fuerte, si_es veloz... ¢Si? Estdn

{Blpensanda.en.el §!'|pg[ héroe?

Durante la explicacion de P1, A3 le pregunta que si un perrito también puede ser
un superhéroe {1}, y P1 le dice que esa posibilidad también es valida {2}. La
pregunta del alumno evidencia su necesidad de aclarar qué figuras son posibles
para su superhéroe. P1 acepta esa posibilidad y con ello afianza una mayor
confusion, pues el imaginario de los alumnos contempla unas caracteristicas
propias de la idea del superhéroe, que se encuentran en conflicto con los nuevos e
inexactos requerimientos de P1. Del mismo modo que Hamlet, el “perrito” se filtra
como una grieta en la tarea de la definicion, no sélo porque abre brechas en la
comunicacién con sus alumnos, ademas de confundirlos, sino porque P1 adn no
sabe como pueden los “superhéroes” convertirse en objeto de estudio. P1 lo deja
de lado porque tiene la conviccidbn que no es eso lo que estudian, que los
superhéroes no son un contenido sino un medio, pero descuida la importancia de
enmarcar la figura que propone, para que sus alumnos puedan llegar facilmente a
los contenidos, sin quedarse “nadando” en el medio. Pero por este descuido, P1
tendra que dedicar mucho tiempo en sus clases para concretar y elegir personajes
“superhéroes”, es decir, convertirlos en el objeto de estudio, cuando en realidad

fueron sélo una excusa, un medio.



Lo anterior nos habla de una dificultad de P1 para concretar. Sus continuos
balbuceos, se deben, en gran parte, a arquitecturas de clases muy amplias y
generales, y a una falta de habilidad para interpretar correctamente las situaciones
de aula. Es natural que P1 esté en continua improvisacion cuando realiza una
actividad, porque las planeaciones solo hacen referencia a “macro-acciones”, que
no tienen en consideracion las necesidades que en el contexto van surgiendo y

gue requieren de un ingenio didactico in situ.

(6/7) 12-04-11. Track 1. 4'55”

{1} (En la lectura aparece la palabra Cerbatana y P1 les pregunta si saben qué es.

{4} figuracién del objeto, soplando, tal como A4.)

En la lectura de un cuento, P1 le pregunta a sus alumnos el significado de una
palabra que considera puede ser desconocida. Este preguntar no esta enmarcado
en su estructura de clase previa, sino que surge en el desarrollo de la actividad
planteada (que es leerles un cuento). De la inmediatez, P1 considera pertinente
preguntar a sus alumnos con el objetivo de no dejar dudas y que la lectura sea
clara {1}. A pesar de esta intencion, y que uno de los alumnos figure
acertadamente {2}, P1 no logra precisar la definicion de cerbatana. P1 al igual que
A4, visualiza el objeto, pero al intentar aclarar a los demas alumnos el significado,

no lo puede hacer. Su lugar como docente, como experta, pierde fuerza,



credibilidad. P1, en la estructura de la clase, no precisa buscar los términos
desconocidos y mantenerlos claros para la explicacion a sus alumnos. Esta forma
de dialogo con sus alumnos (pregunta-respuesta) se manifiesta en sus clases
como una forma, a veces efectiva, de avanzar en la instalacion de nociones, pero
al ser desprevenidamente usadas se convierten en un obstaculo para la definicion

del saber, y por lo tanto de su rol docente.

De previas arquitecturas de clase, escuetas e imprevistas, surgen vacios de
planeacion, que fundamentan la inexactitud e imprecision en las gestiones de P1 a
la hora de definir el saber. Los vicios son entonces manifestaciones recurrentes de
la practicante cuando ingenia propuestas para el avance de la clase, pero por su
caracteristica indeterminada, se convierten en obstaculos recurrentes para el

aprendizaje.



3. Encuentro con los alumnos.

En los tropiezos que va superando P1 para poder definir el saber, se van
definiendo las funciones y sentidos de su rol docente. En el desarrollo de las
clases se configura en P1 una forma particular de dar la clase, en relacion
estrecha con lo que ha aprendido pero no sabe conscientemente, y asimismo, la
relacion con sus alumnos le permite ingeniar formas para tener un mejor control de
la clase. Y es precisamente alli, en el encuentro con los alumnos, donde P1 pone
a prueba sus nociones previas con las determinaciones efectivas para el avance
de las clases; es donde las expectativas de P1 y las expectativas de los alumnos
se confrontan intentando moldearse mutuamente. P1 plantea unas actividades
determinadas por un orden, intensidad y duracion que considera apropiados para
esos alumnos. Es decir que P1 los caracteriza y con base en ese imaginario

planea y desarrolla sus clases.

Los alumnos, aunque no sitian con certeza sus expectativas si mantienen un alto
grado de expectacion, en razon de encontrarse participando en una clase de
teatro. De esta manera demandan movilidad y dinamismo, asi como la necesidad
imperante de llegar prontamente a la escena. El imaginario de los alumnos se
sustenta principalmente en las experiencias de representaciones escénicas
colegiales, en donde frecuentemente son publico. O bien, como participantes en

una pequeiia representacion, comunmente preparada por profesores encargados,



aunque no especializados en materia teatral. Ninguno de los alumnos de P1 ha
participado antes en procesos de formacion teatral y es la primera vez que P1 se
desempeiia como docente de teatro. Ambos lugares son novicios. Las primeras
sesiones se convierten principalmente en el lugar del reconocimiento, el momento
en donde P1 va reconociendo el contexto y los alumnos van aceptando sus reglas.
Donde las mutuas expectativas se confrontan, se acomodan y se reconfiguran. Es
por eso que esta primera practica le confiere a P1 la tarea de solidificar su idea de
la ensefanza teatral. Sus conocimientos a priori se ven influenciados por los
alumnos y la relacion con ellos le permite definirse como docente. Hablaremos
entonces de la relacién que empieza a darse entre P1, sus alumnos y el saber, y
como ésta relacion le permite a P1 cambiar paradigmas educativos, acentuar
metodologias, replantearse actividades y precisar el sentido de su labor, en

relacién con la ensefanza teatral.



3.1 Los ruidos sintomaticos.

P1 ha propuesto un proyecto de aula, y en razon a los objetivos que plantea,
darian paso al cumplimiento de sus maximas. Como ya hemos anotado
anteriormente, estas planeaciones a priori difieren de las clases efectivas en virtud
de omisiones, excesos, precipitaciones y gestos de P1 que hemos venido
identificando como indefiniciones. También los alumnos reaccionan a los aciertos
y desaciertos, condicionando la participacion de P1 en el desarrollo de las
actividades, en el avance de la clase. De esta manera, el ruido que se hace
frecuente en las sesiones de clase, lo interpretamos como sintomaticos, es decir
gue se presentan como reaccion de los alumnos ante los estimulos de P1.
Reconocemos el ruido manifestado en las clases como signo de funcionamiento.
La atencién o dispersion de los nifios representa para Pl las “pistas” para
reformular nociones, contenidos y metodologias, que le permitirian cumplir, 0 no,

sus objetivos.

Identificamos diferentes clases de ruidos: El relacionado al inicio de clase, a la
necesidad de disponerse o entrar en silencio; el ruido desobediente (de orden
disciplinario), el ruido como reaccion de no entender la actividad, y el ruido como

la manifestacion de un deseo de hacer —de ir a la accion-.



3.1.1 Inicio de clase.

Uno de los principales obstaculos que debe sortear P1 en sus clases, es el
constante ruido que producen sus alumnos y que entorpece la creacion de un
ambiente adecuado para el inicio y desarrollo de las actividades propuestas. Uno
de los casos recurrentes se produce justo antes de empezar la primera actividad,
cuando los alumnos llegan al salon de clase y por lo general hablan entre si,
juegan, corren, se suben en las sillas, se esconden debajo de las mesas, etc. Esta
situacion obliga a P1 a ingeniar maneras de convocarlos a la quietud y el silencio
para que sus indicaciones puedan ser oidas con atencion. En todas las sesiones
grabadas, el inicio de clase se ve marcado por un notorio ruido de orden
disciplinar, que es tratado con ejercicios imprevistos que propone P1, que si bien
al principio resultan poco efectivos, en el avance de las clases, logra consolidar

para reducir el tiempo de dispersion inicial de sus alumnos.

(1/7) 08-03-11. Trackl. 00°00”"

{1}(Se ubican doce nifios con la practicante en circulg, unos sentados, otros de
{2} rodillas, hay mucho ruido; hablan al mismo tiempo, un nifio mas, esta
{3} sentado sobre una mesa ubicada en la esquina del sal6n) 1:45 (P1 se

{4}acerca y se ubica en el circulg de rodillas, todos se acomodan de rodillas)

{5}P1: Bueno xxx-Xxx-Xxx yames.a.contar. reinta. veintinueve

{6}Todos: veintiocho, veintisiete, veintiséis, veinticinco, veinticuatro, veintitrés

{7} (lega Al y se ubica igual que sus comparieros, todos llevan.las.mangs.aha.y



illas), veintidds, veintiuno,
{9}veinte, diecinueve, dieciocho, diecisiete, dieciséis, quince, catorce... A6: profe
{10}mire la cdmara, trece, doce, once, diez (aumenia.la velocidad en el conteo,
{11}llegan las nifias que estaban afuera), nueve, ocho, siete, seis, cinco, cuatro se

{12}(acomodan y cuentan con los otros nifios), tres, dos, uno (todos gritan)

Observamos que la primera sesion esta marcada por una dispersion de los
alumnos, pues hablan al mismo tiempo y juegan {2,10}. P1 improvisa un ejercicio
que pretende convocar a sus alumnos a la disposicion inicial. Propone entonces
un conteo regresivo desde treinta, acompafado de una accion puntual —levantar y
bajar los brazos-y en un lugar delimitado {5,7,8}. Este ejercicio relampago logra
apaciguar el comportamiento extrovertido de los alumnos y le permite a P1
introducir el tema y actividad inicial que habia planeado. No obstante, este
ejercicio no logra disponer verdaderamente a los alumnos. Consigue, ciertamente,
convocarlos, pero no logra alentar plenamente las disposiciones que necesita para
poder realizar las actividades y objetivos que tiene en mente. Los alumnos deben
acomodarse a su nuevo espacio escolar, los contenidos, la forma de relacionarse
con el otro, con el espacio, con el cuerpo. P1 propone actividades que pretenden
desarrollar contenidos que no han sido estudiados antes por sus alumnos. Esto
es, el estudio de la escena, la relacibn entre personajes, la construccién de
personajes, de ambientes, los juegos teatrales, etc. Los anteriores necesitan ser
desarrollados mediante estrategias metodoldgicas que pueden ser ajenos a los

alumnos, y en este sentido, P1 pudo haber tenido en mayor consideraciéon la



preparacion que haria falta para que ellos se introdujeran tranquilamente en el
mundo que pretende ofrecerles. Es a esto lo que llamamos disposicién: un
conjunto de actitudes corporales, mentales y animicas que le permiten al alumno
una apertura idénea a la creaciéon. No obstante, las clases de P1, no tienen en
consideracion esta necesaria ensefianza para la disposicién, sino que se adelanta
a la “entrada en materia”. Es por ello que P1 al enfrentarse con tal situacion, debe
ingeniar ejercicios in-situ, que para el caso de la primera sesion, solo funcionan
como un breve aliciente, pues el ruido relacionado con el inicio de clase, se
manifiesta frecuente y notoriamente. Es como si la clase no hubiese empezado
nunca. De modo que este primer ejercicio que propone P1 como solucion
imprevista, aungue en principio parece un buen recurso, al final sélo alimenta el
caos con el que se desarrolla esa primera sesion. Sin embargo, esta situacion
mejorara con el paso de las sesiones, y P1 encontrara formas mas sencillas y

eficientes en el manejo inicial de aula.

(2/7) 15-03-011 Trackl. 1°59”

{1}P1: Caminando con una nifia de la mano: Hagamongs.aqui.por.favar.. (A5 lleva

{2} a A4 en los hombros. Algunos nifios en el piso, dispersos, sentados en las

{3lmesas, jugando. A6 _le pega en la espalda a otro alumno.)P1: Eee... Bueno
{4}vengan aca. Vengan. Con cuidado. Hagamos un_circulo, n9s.cogemos. de. la

{5}manq. (Hacen el circulo, se toman de las manos. Ruido.) (...) Cdjanse. cojanse,
{6}EsQ. ¢Qué? ¢Estamos bien? ¢Tenemos frio, calor, cansancio? (Un alumno

{7}responde que frio. Luego varios responden igual)



Ante el ruido inicial en la segunda sesion, P1 decide convocar a sus alumnos en
un circulo, como en la primera sesion {4}. La diferencia, es que esta vez les pide
que se tomen de las manos {5}, y acto seguido les hace una pregunta en relacion
a su estado corporal {6}. Esta simple indicacion le permite a P1 concentrar
efectivamente a sus alumnos para empezar rapidamente el primer ejercicio de la
clase. Lo funcional de este momento radica en el trabajo desde el circulo; un

elemento que va a ser determinante como medio para la ensefianza teatral.

El circulo se constituye como la forma espacial de preferencia para convocar a los
alumnos, pues permite facilidad en el contacto con el otro y una visual permanente
de todos los integrantes del grupo. P1 puede mantener un control mas efectivo
cuando trabaja desde la figura del circulo, y a medida que los alumnos se
familiarizan con ese medio, van autorregulandose con mayor frecuencia. De esta
manera, P1 va encontrando pistas que las mismas clases le proporcionan,
alimentando su habilidad para desarrollar idoneamente las arquitecturas de clase.
Nos adentramos entonces a la quinta sesion, para mostrar que el circulo aparece
como un elemento familiar, lo que contribuye a un menor grado de dispersion, y en
donde el ruido inicial es una oportunidad para P1 en su labor de cercar los limites

o reglas de la clase.

(5/7) 05-04-11 Trackl. 00°00"

{1} (P1 se encuentra con nueve alumnos en el salébn de clase algunos ya
{2} formando el circulo, los nifios hablan al mismo tiempo, un nifio esta
{3}sentado en las sillas _que hay en una parte del salén). P1: ListQ..pumera




{7}clase anterior, P1 permite que terminen de cantar. Pl pope_sus.mangs

{8luntas...en. frente aelpea. Ja..una..con. la. .otra.  rapidamente, los nifios

{9linmediatamente repiten el movimiento).

P1 aprovecha el comportamiento de uno de sus alumnos para recordarles las
reglas de la clase {3}. Puede hacerlo sin mayor interrupcion porque la mayoria de
los alumnos ya se encuentran ubicados en disposicion de circulo {1}, es decir, que
P1 ya no tiene que invertir tanto tiempo convocando al circulo, sino que se limita a
recordar las reglas de la clase, accién que termina por convocar a los demas que
no se habian unido. P1 y sus alumnos, a la altura de la quinta clase, han edificado
acuerdos implicitos, en donde reconocen mutuamente que la clase de teatro
comienza cuando la disposicion circular se conforma. P1 identifica que el ruido
inicial de su clase esta relacionado con los alumnos que pelean entre si y que se
mueven peligrosamente por las torres de sillas, que estan dispuestas a un lado del
salon; asi que repetir las reglas a todo el grupo {3,4,5} le ayuda en el control de
aguellos que no obedecen pronto. Observamos que los acuerdos implicitos

empiezan a ser evidentes, pues tan pronto P1 realiza una accién sus alumnos la



imitan {7,8} afianzando asi, el modelo que P1 propone inicialmente para el

desarrollo de los ejercicios™.

Para las posteriores clases, el ruido inicial se disminuye sustancialmente. Esta
merma no sélo esta relacionada con los recursos que improvisa P1 en el momento
de concentrar a los alumnos. El ruido, como lo anotamos anteriormente, se
presenta como una reaccién de los alumnos a las acciones o indicaciones de P1.
Ademas de la dispersion natural de los alumnos cuando llegan al salén de clase,
se suma el hecho de la extrafieza que mantienen con su profesora. Al no saber
concretamente de qué se trata la clase de teatro y al encontrarse en un espacio -
hasta el momento nuevo para ellos-, se acrecienta la euforia y la dispersion,
caracteristicas del inicio de clase; pero es la relaciéon de P1 y sus alumnos, y su
relacion con la estructura y dindmicas propias que se van forjando en las clases,
que el ruido inicial, como manifestacion de una expectacion, disminuye en virtud

del conocimiento que ahora los alumnos también tienen de la clase.

12 . . .y .y
Recordemos que el modelo que P1 propone en el proyecto de aula, se fundamenta en: indicacién, accién
demostrativa e imitacion.



3.1.2 Ruido por ansiedad.

El ruido por ansiedad aparece justo cuando P1 ha logrado que sus alumnos estén
interesados en una actividad. En algunas ocasiones, el interés de los alumnos por
hacer el ejercicio es tal, que su disposicion se convierte en ruido para la clase.
Veremos algunos ejemplos donde lo que deberia ser el comienzo de un ejercicio,

se dilata por la dispersion de los alumnos y el ruido que P1 intenta apaciguar.

(3/7) 22-03-11 Track 2/ 32°56™

{2} de.nuevo la ) indicando_que la deben escuchar a esa distancia. A4
{3} repite el ejercicio. P1 le pide que_gl.movimiento. sea.mas.grande..que imagine

{4} que pasa la pelota por diferentes lugares del cuerpo. A5 se pone de pie

{5} haciendo lo que P1 esta pidiéndole a A4. P1 le llama la atencién a A5 pero él lo

{6} sigue haciendo. Finalmente A4 hace el ejercicio y finaliza tapandose la cara

{7} con las manos...)

P1 propone este ejercicio, que consiste en decir una frase con mucho volumen y
en una direccion determinada. A4 es una alumna muy timida y por lo tanto le
cuesta realizar el ejercicio mucho mas que a sus compaifieros. P1 la acompafna
dandole indicaciones precisas {1,2,3,4} que si bien van funcionando, tienden a

tardar mas de lo esperado . A5 es un alumno que asimila mas rapido las



indicaciones de P1, asi que resuelve hacer lo que su compariera deberia. Por esta
razon P1 debe llamarle la atencidn, pero A5 no la obedece {5,6}. P1 quiere que A4
realice satisfactoriamente el ejercicio, y por eso se toma el tiempo necesario para
que su alumna lo logre. Sin embargo, los otros alumnos que también deben
hacerlo, se empiezan a sentir ansiosos. El resultado es que uno de ellos
interrumpa el trabajo de A4 y P1. El ruido que A5 realiza aqui es un ruido por
ansiedad, por querer avidamente realizar el ejercicio y demostrarle a la profesora
que ya entendi6. P1 lo interpreta como un ruido de desobediencia y no como un
gesto de sus alumnos que manifiesta el deseo por ir a la accién. Si P1 lo entiende
de este modo podra adecuar estrategias para que tanto aquellos que entienden

rapido, como aqguellos que no, avancen apropiadamente en los ejercicios.

(4/7) 29-03-11 Track 2. 12°11”

{1}(...P1 pide que pasen el “manco y el cojo”. Pasan dos alumnas haciendo su

{2} representacién. P1 les hace una sugerencia similar a la anterior en donde

{3}deben caminar, detenerse. en. un. punto vy mirar.a cada persona. gue hay. en.e

{4}pablico de una forma sospechosa. Lo hacen.) P1: (al sacerdote) Pignsa.como
{Blcamina. un.sacerdote v como mira. (Hay un poco de desorden ya que varios

{6}nifios quieren pasar al escenario y mostrar cémo lo harian ellos. P1 les pide que

{7}se sienten. A7 se ha paseado varias veces por el escenario interpretando todos
{8}los roles; entonces P1 le asigna el rol de acolito del sacerdote, un personaje que

{9}apenas resulta y que P1 inventa para él...)

Para este ejemplo de la sesidn cuatro, vemos un avance en las estrategias de P1

en el control de las situaciones de ruido. Varios alumnos que estan muy animados



a realizar el ejercicio de representacion, pasan al escenario aun cuando es el turno
de otras compafieras {5,6}. Para contrarrestar el desorden que se ha generado, P1
les pide que se sienten. Esta es una indicacion de orden disciplinario. Sin
embargo, A7 demuestra tanta ansiedad por hacer el ejercicio que empieza a
entorpecer el trabajo de sus comparieros. P1 resuelve de manera mas idonea el
ruido que genera la ansiedad de A7 al escogerle un rol que no estaba dentro de
los acordados, y esto le permite empezar a trabajar directamente con ese alumno.
Al ser un nuevo rol, A7 debe permanecer mas atento a las indicaciones de P1, y

por lo tanto su deseo de ir a la accion, se traduce en trabajo y no en ruido.
(5/7) 05-04-11 Track 1, 35"45”

{1} (P1 llega al sal6n con vestuario y algunos elementos para los personajes del

{2}cuento. R}

{3}lalumng, P1 ayuda a poner el vestuario a algunas alumnas, los demas se visten

{6} P1 le cuesta poner orden, vuelve a pedirles que se sienten en un lugar
icQ). P1:
{8}¢,Quiénes son los primeros que aparecen, sefiorita narradora? Al: la narradora
{9} P1: la ¢narradora? Entonces... sale la.narradora (ruido de alumnos gque
hablan {10} y P1 que pide orden, pasa la narradora al frente y empieza a leer el

del {7}salén ma

cuento, {11} todavia no hay completo silencio).

En el ejemplo de la sesion cinco, podemos ver que el medio que usa P1 para la

actividad de la representacion constituye un formidable estimulo para sus



alumnos. La posibilidad de un vestuario diferente al usual y la interaccion con
nuevos objetos, sintoniza a los alumnos con la puesta en escena y de esta
manera, euféricamente, se disponen a ella. Esta disposicion, que nosotros hemos
denominado ansiosa, es la que produce el ruido, la interferencia que no permite la
idoneidad del ejercicio {3,4}. P1 intenta llamar al orden, pero le cuesta conseguir el
silencio necesario para la actividad de representacion {4}. Decide entonces
demarcar el espacio fisico, con una division imaginaria: publico-escenario {6,7},
que busca apaciguar a los alumnos, pero no resulta totalmente efectivo. Los
alumnos, estan ansiosos por actuar, y el vestuario que tienen puesto facilita la
dispersion. Los alumnos deben representar un cuento que ya han leido e
improvisado anteriormente, el elemento agregado para esta oportunidad suponia
la aparicion de vestuario y objetos para estructurar las escenas. Sin embargo P1
no es cuidadosa en el momento de la entrega de los mismos, pues al hacerlo
antes de dar las indicaciones pertinentes, pierde la atencion de sus alumnos. Aqui,
el ruido por ansiedad vuelve a ser un importante obstaculo en el desarrollo de la
clase. Los alumnos no la escuchan tranquilamente, no atienden la direccién que
quiere dar P1, la consigna. Es decir, que el momento de definicion del nuevo
ejercicio se ve entorpecido por una mala eleccion de los momentos. Si P1 en esta
oportunidad hubiese definido los pasos de la actividad, los objetivos, antes de la
aparicion de los vestuarios, los alumnos, ya conociendo las indicaciones, estarian
mas tranquilos a la llegada de los nuevos objetos. P1 sorprende a sus alumnos al

no advertirles que van a usar objetos y ropa para la escena. Entonces, una



omision de P1 en la exposicion de los objetivos y secuencias de las actividades,
aungque motiva a sus alumnos, los dispersa, les causa la ansiedad que termina

convirtiéndose en ruidos interruptores de la clase {10,11}.

El ruido que es permanente en las clases, se constituye casi como una forma de
comunicacién entre P1 y sus alumnos. La dificultad es que P1 no logra descifrar o
distinguir las causas y las diferencias de los ruidos manifiestos en sus clases.
Sabemos que el ruido de los alumnos se presenta como reaccion ante ciertas
acciones u olvidos del profesor, pero P1 no parece entender este lenguaje.
Cuando P1 escucha ruido, escucha: “estamos dispersos, desordenados, no
obedecemos porque somos indisciplinados, porque no queremos” Cuando tal vez,
lo que podria escuchar seria “jProfe queremos hacer eso ya!, Esto tarda mucho.
Me gustaria hacerlo asi, etc.” Por lo tanto la respuesta de P1 es “Necesito orden.
Necesito silencio. Busco formas de volver a la quietud. No me escuchan. jEsto no

esta bien!”

La comunicacion no verbal, el lenguaje que se da implicitamente en la clase, no es
entendido totalmente por P1, y por lo tanto sus determinaciones no son las mas
eficientes. Si P1 hubiese entendido que, por ejemplo, los alumnos estaban
haciendo ruido porque se sentian ansiosos ante una actividad, podria haberla
reformulado inmediatamente, o por lo menos lo hubiera tenido en cuenta para las
proximas arquitecturas de clase. Pero no. P1 no se detiene en esa reflexion, y

continla en su batalla por la conquista en el manejo de aula, mientras que los



alumnos encuentran un lenguaje comun (aunque no muy consiente) para
expresarse. Sin embargo, P1 realmente no estd escuchando a sus alumnos,
seguramente porque no tiene la habilidad de interpretar estos gritos, como una
forma de expresion, una manera en que sus alumnos, inconscientemente, le

invitan a otras maneras de proceder.



3.1.3 Por no entender la actividad

Otra forma recurrente cuando se escucha ruido e interferencia en las clases, se
produce cuando los alumnos no logran entender la actividad que P1 les propone.
En estas situaciones podremos observar que las herramientas didacticas de P1
son insuficientes, tanto para la claridad de las consignas, como para la resolucion
en el manejo de los ruidos entorpecedores, que a su vez han surgido de las

indefiniciones de P1.

El ejemplo mas destacado de las sesiones se presenta en la segunda clase, en
donde la mayor parte del tiempo, P1 propone una actividad que no tiene muy
buena recepcion, por lo tanto intenta por varios medios instaurar la actividad que
tiene planeada, pero solo al final de la clase, después de muchos obstaculos, logra
realizarla parcialmente. El tema de la clase es el superhéroe, por lo que P1 les ha
pedido a sus alumnos que imaginen uno, lo escojan y lo encarnen. Pero los
alumnos no entran facilmente al ejercicio. P1 debe entonces mostrar ejemplos de

coémo podria hacerse la representacion de ese superhéroe.

(2/7) 15-03-11 Trackl. 26°32™

{1} P1: Ok. Ese es tu super héroe. Aqui vemos dos ejemplos de super héroes.
{2}¢ Cierto? Ya tenemos un rasgo que ¢Qué?..(Poniendo los labios torcidos) ¢Qué
{3} habla asi? ¢Si? El de ella es un payaso, todos tienen caracteristicas diferentes.
{4} Por ejemplo, mira, ella se para asi, ella se para asi, ella se para asi.
{5}(Senalandolos) Todos, todos ustedes, como se sientan xxx eee todos ustedes



6} lienen.caracteristicas. diferente £s0.es.10. gue quiero. que hagan. ;siz. que
{3 raten. de hacer.¢siz. Goma.es.el.superhérge, (A una alumna) Béjate de ahi,

{8} bajate ¢listo? (susurrando) Béjate. (En general los nifios estan dispersos,

{9} algunos sentados otros parados, hablando, riendo, etc.)

Para el minuto 26 de esta sesion, de los cuales ha tomado quince para la fase de
calentamiento corporal, P1 intenta definir la actividad de los superhéroes, y
aunque en este momento logra articular el sentido, el objetivo de lo que se debe
hacer {6,7}, los alumnos estan distraidos {8,9}. No sdlo el hecho que hablen entre
si, estén sentados en el piso, sino su indisposicion al ejercicio es lo que produce
ruido. Y como hemos enunciado anteriormente este ruido es producto de la poca
comprension sobre lo que se debe hacer. Se presentan varias situaciones que
producen dicha incomprension: Los alumnos no tienen claridad de qué es un
superhéroe, no saben para qué van a hacer el superhéroe, se sienten timidos ante
la representacion. Pl intenta convencerlos a través de demostraciones,
ejemplificaciones, indicaciones, pero la definicion de P1 también se vuelve ansiosa
{1,2,3,4,5}. Como en las ocasiones anteriores P1 debe ingeniar alternativas
didacticas para superar la indisposicién de los alumnos (que le representan ruido)
para avanzar en la clase. Esta vez decide dividirlos en dos grupos y logra superar

esta primera etapa de inactividad.



De esta manera nos adentramos en la pertinencia de un tema que hasta ahora no
se ha hecho explicito, y tiene que ver con la pasion. Usamos este término para
comprender la relacion de afinidad entre los agentes de la accion didactica, donde
el apetito por un objeto comun (el saber), los hace coincidir en sus acciones dentro
del aula, es decir, los acerca a una disposicion mutua para el aprendizaje. En
multiples escenas (Sensevy, 2007) de esta practica escolar, se describen
situaciones en donde la pasion de P1 podria esenciarse en el padecimiento de su
tarea, a veces infructuosa, de motivar a sus alumnos al aprendizaje; mientras ellos
se manifiestan desinteresados. Al contrario del ruido que definimos “por ansiedad”,
el “ruido por no entender la actividad”, se encuentra estrechamente relacionado

por una falta de motivacién de los alumnos.

(2/7) 15-03-11 Track 1. 077:18”

{1} P1: Ahora yameos.a. hacer lo mismo pero.con el pecho (mientras lo dice lo

{2}hacen) Adelante, Atras, Adelante atras, adelante atras, adelante atras. A un
{3}lado al centro, a un lado al centro, lado, centro, centro-lado- centro, lado, centro.
{4}Y ahora adelante, al lado, atras, al otro lado, adelante, (acelerando el ritmo) al
{5} lado atras al lado adelante, al lado atras al lado adelante, al lado atrés...
{6}(Algunos nifios no se mueven, otros no realizan correctamente el ejercicio.)
{7}ivamos! (refiriéendose a un nifio) imaginaie Jos. punios! Pa delante. A ver...
{8}iMete el pecho! (mientras lo hace) Atras...adelante (refiriéndose a otro nifio)
{9}iPecho! Atras. Adelante, al lado, atras, adelante, al lado, atras, adelante, circulo,
{10} circulo, circulo. P1 acelera el ritmo) jUjuu! jEl pecho!.. jPara el otro lado! Pa’l
{11} otro lado... Pa’l otro lado. Todos hagan un circulo... jUjuu! jUuu! ¢Listo?

{12} (sigue la interferencia. Algunos nifios siguen sin realizar el ejercicio.)



Para la misma sesion, en la etapa de calentamiento, es decir, minutos antes de la
actividad del superhéroe, observamos una situacion en donde la inactividad de los
alumnos es ruido para la clase. P1 realiza movimientos con su pecho mientras les
pide que la imiten, en la intension de “calentar” el cuerpo {1,2,3,4,5}. P1 percibe la
quietud de sus alumnos y recurre a una asociacion, en donde para mover el pecho
se debe imaginar puntos en las cuatro direcciones para “tocarlos” con el pecho {7}.
También usa sonidos {10} y se dirige puntualmente a aquellos alumnos que no
hacen el ejercicio {8}. Sin embargo, algunos de ellos siguen sin realizarlo {12}.
Esta falta de interés supone un obstaculo para el avance de la clase, lo que
reclama de P1 acciones para involucrar activamente a sus alumnos en los
préximos ejercicios. Vemos que la apatia por participar, aungque no es bulliciosa, si
representa ruido para la clase. Significa que P1 debe ingeniar cambios en el medio
para incentivarlos a la accion; pero también es cierto que mientras ellos no lo
deseen, seria una causa inuatil. No significa una intension unilateral del docente, ni
una entera responsabilidad de los alumnos; un avance en las dificultades
didacticas se fundamenta en la accidon conjunta, donde los intereses de ambos

agentes permiten la correcta disposicion para la tarea del saber.



3.2 Ingenio didactico.

Situaciones imprevistas dentro del aula, requieren de acciones espontaneas de P1
para poder llevar a cabo las actividades planeadas. Significa ello que la
arquitectura de clase encuentra obstaculos en el desarrollo in situ. La falta de
continuidad en el grupo de alumnos, las tareas que los alumnos no realizan, las
distracciones de orden externo, la dificultad de un alumno por entender un
ejercicio propuesto, obliga a un replanteamiento de la metodologia que se habia
propuesto. Esta modificacion debe realizarla P1, o mejor dicho, ingeniar qué o
cémo hacer, para que el obstaculo que representan estas circunstancias no impida

el desarrollo de las actividades planeadas.

En la interpretacion que P1 puede hacer del contexto inmediato, surgen las ideas
espontaneas que contribuyen a la superacion del “impase”. El apoyo que P1
encuentra en sus alumnos es fundamental, pues su accion también resignifica las
metodologias que P1 necesita implementar en determinada situacion. Es por ello,
que las anticipaciones de los alumnos podrian constituirse como punto de partida

para la accién espontanea de P1.

(7/7) 25-04-11 Track 2. 3'28™

{1} P1 les pide que se hagan por el frente porque el tigre se “puede escapar”. A
{2}continuacion les pide que se queden quietos. Los alumnos lo hacen. Felipe

{3}espontaneamente intenta huir, antes que P1 dé la indicacién. P1 le felicita y



{4}parte de ahi para preguntarles a los “cazadores” qué harian si el tigre se quiere

{5}escapar.)

{6} P1: Exacto, yames.a.Jugar.a.qu
{irsey.ellos se mueven.

Este ejemplo nos ayuda a entender como la anticipaciones de Al {3}, le permite a
P1 apoyarse en la accion del alumno, para llegar mas facilmente al cumplimiento
del objetivo {6}. Al entiende hacia dénde, no obedece la indicacion inicial de P1
“‘quedarse quietos” {2}, pero a provecha la pausa como una oportunidad para
continuar con el juego; interpretacion que se adelanta a la indicacion que piensa
darles P1. Profesor y alumno se encuentran en una accion colaborativa en la
construccion del saber. Sin embargo, para que esta accion colaborativa ocurra, es
necesaria una observacion detallada y oportuna de las situaciones didactiacs por

parte de P1.

(2/7) 15-03-11. Trackl. 08'48"

Como podemos observar en este ejercicio, P1 propone mover el cuerpo, hacia
adelante figurando un latigo con la columna vertebral {1}. Algunos alumnos que

realizan el ejercicio han encontrado una forma asociativa a su movimiento,



diferente a la propuesta por P1 {2,3}. Los alumnos se estan acercando a la
representacion, juegan con Su movimiento mientras imaginan que son
“adoradores” {3}. P1 pasa por alto esta anticipacion de sus alumnos, lo que quiere
decir que ha ignorado la posibilidad de fortalecer el ejercicio y por lo tanto, avanzar
efectivamente en los objetivos de la clase. Estas situaciones reafirman la idea que
P1 no escucha realmente a sus alumnos. Que en el afan de cumplir sus objetivos
(realizar las actividades segun lo planeado), olvida la relacion con sus alumnos y

el saber.

Cuando P1 interpreta acertadamente las necesidades de la situacién didactica,
puede resolver los inconvenientes que aparecen de pronto. Una de las estrategias

que descubre in situ, tiene que ver con la disposicion espacial.

(2/7) 15-03-11 Trackl. 33°20”

{1}(En_vista del ruido P1 se devuelve, se sienta y desde el suelo llama a cada
{2}uno para que se siente alrededor de ella.)

{3}P1: Sientate aca, ven, sientate. Yamgos.a..sentamnes..mirando hacia. alla.
{4}Sentados, Pablo aci mirando hacia alla. ( los nifios se sientan mirando hacia el

{5}mismo lugar y se calman un poco)

{6} P1l: ¢Listo? Vamos a guardar silencio y vamos a... (Jorge la
{7}interrumpe)...Jorge. Yamos..a.pensar. gue somos. el publico v ese es. el
{8lescenario. ¢Listo? Entonces vamos a.... Silencio, silencio... Entonces voy a
{9}pasar yo de “primis”, ¢listo, listo? (Pl se acerca al escenario) Entonces mi
{10}superhéroe... vamos a caminar de aqui a alla. (P1_Camina en el escenario

11}produciendo un sonido bajo, inclinando el vientre hacia adelante con la



{11}cabeza inclinada y pasos abiertos. En la mitad saluda al publico levantando
{12} apenas la mano y continda el recorrido. Al final los nifios le aplauden.)

Ante el ruido que se presenta en esta clase, P1 recurre a una accion corporal
para volver a convocar a sus alumnos; se sienta y espera a que la sigan {1,2}.
Cuando al fin los alumnos se sientan P1 divide el espacio real y lo convierte en un
lugar figurado: donde los alumnos estan sentados es el publico y el que miran es
el escenario {6}. Esta indicacion le permite a los alumnos entrar en el juego que se
les propone, porque Pl hace referencia a una convencion que los alumnos
reconocen de antemano. Ser publico significa tener que observar, lo que regula la
dispersién de los alumnos. También esta convencion espacial los dispone a la
representacion. De esta manera, la misma dinamica de lo teatral, es decir, el acto
de representacion frente a un publico, se va dando no sélo como un objeto de

saber, sino como un medio para la ensefianza de si mismo.



Conclusiones

De la definicion del saber.

Dentro del analisis general del fragmento de practica educativa al que nos hemos
referido en la presente investigacion, la definicion del saber toma un lugar
relevante. Encontramos que el mayor conflicto, se sustenta en una disparidad
subyacente en las intenciones de P1 y sus acciones didacticas. Es decir, el saber
que P1 cree que esta ensefiando, y el que en efecto se ensefa. El modelo que P1
emplea, es decir, la disposicion de ejercicios, la jerarquizacion de saberes que
privilegia en el aula, la estructura, la metodologia y la disposicion didactica,

deviene de un modelo, que ha aprendido en su formacion profesional.

Hay por lo tanto una fractura entre los imaginarios que P1 ha planteado como
objetivos de su practica (“potenciar el espacio de la practica pedagdgica como
fortalecedora de la identidad colectiva de los nifios” Nieto Yanquén, Proyecto de
aula, Inédito, 2011), y los imaginarios que empiezan a constituirse como reales en
sus acciones didacticas dentro del aula. Dichas acciones se encuentran mas
cercanas a las practicas teatrales que buscan la formacion actoral profesional,
sustentadas en estructuras de entrenamiento (training) y de nociones de desarrollo
corporal y vocal para la representacion. Esa fractura emerge como incoherencias

dentro de las situaciones didacticas, debido a que los objetivos y nociones de



saber que P1 argumenta (que se encuentran en un nivel casi abstracto), no se

hacen evidentes en la practica efectiva.

Los abismos de la definicion se precisan en la inconsciencia de P1 sobre el objeto
del saber. Realiza y propone actividades que ha aprendido que funcionan, pero no
cae en cuenta, que dicha estructura deviene del training para actores (fases de
clase, metodologia de trabajo). Es decir, que no so6lo hay una fractura entre el
deseo Yy las acciones, sino que esa disyuntiva se revela en la intrincada relacion
entre el saber y su forma didactica para ser enseflada. En definitiva, el saber
teatro, se hace un objeto de estudio bastante nebuloso para P1, porque no sabe
qué esta ensefiando del teatro y por consiguiente no sabe como ensefarlo.

Entonces, ¢qué es lo que se ensefia, cuando se ensefia teatro?

De la construccioén del rol docente.

Del analisis precedente destacamos algunas figuras pertinentes y efectivas, en la
tarea de encontrar claves en el fortalecimiento de la ensefianza teatral en la

escuela.

+ La disposicion como contenido: El docente debe procurar en sus alumnos
un conjunto de actitudes corporales, mentales y animicas que le permitan al

alumno una apertura idonea a la creacion.

o La disposicion espacial: el circulo, la division “publico y escenario”, la

ausencia de pupitres y la consecuente movilidad corporal; son



mecanismos de orden espacial, que el docente puede usar como
reguladores y potenciadores de los medios didacticos para la
ensefianza teatral.

o0 La disposicion corporal: La regulacion mediante indicaciones sobre
los cuerpos de los alumnos, le puede permitir al docente fortalecer el
sentido de la accibn como elemento constitutivo para la experiencia

teatral.

+ La transposicion didactica: La busqueda constante de estrategias que le
permitan al docente desentrafar el saber teatral para transformarlo en un
saber que pueda ser ensefiado en la escuela.

En la descripcion detallada de la practica de P1 y en su busqueda por lograr

definir el saber observamos que las dificultades, tropiezos, hallazgos,

necesidades, etc., contribuyeron en la consolidacion y afianzamiento de su rol

como docente.

Recomendaciones



De la préactica educativa:

+ Las dificultades que encuentra P1 en su practica pedagégica, no soélo
devienen de sus faltas 0 sus excesos, sino que muchos de los impases que
se presentan en su actividad educadora, provienen de una falta de cuidado
en la organizacion institucional de dicha practica. La LAE enmarca la
practica pedagdgica como un requerimiento obligatorio para la formacién de

sus estudiantes. Sin embargo:

+ Seria pertinente aclarar el perfil del licenciado, en referencia a los contextos
heterogéneos destinados para las practicas (e.g. poblacion infantil,
poblacién adolescente, poblacién en estado de vulnerabilidad, poblacion

rural, poblacion en situacién de discapacidad, etc.)

+ Mejorar las relaciones que se establecen entre las instituciones educativas,

la licenciatura y el practicante.

+ Realizar un acompafamiento por parte del docente encargado mucho mas
puntual, objetivo, orientado a los procesos reales de cada estudiante, y
desde luego al contexto que les ocupe.

En la formacién pedagdgica, los vacios gnoseolégicos y procedimentales que se

hacen evidentes en la formulacion del proyecto de aula, las arquitecturas de clase



y en general la ausencia de conocimiento para enfrentar los procesos educativos
exigen una revision y replanteamiento de las metodologias instauradas en la

licenciatura.

Si en la LAE esos descuidos se reformularan, la experiencia de la primera préctica
docente del estudiante, seria mucho mas enriquecedora, productiva y menos

dolorosa.
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Anexos

a. Proyecto practica de P1.
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IDENTIDAD Y CREATIVIDAD: El juego teatral como herramienta en la
reconquista de la identidad.

El proyecto de practica pedagdgica es disefiado por la estudiante Yenny Samanda
Nieto Yanquén, IX semestre de la licenciatura en artes escénicas de la
Universidad Pedagodgica Nacional; proyectado en la Fundaciéon Formemos (TENA/
Cun-marca), institucion ubicada en un ambiente agro-ecolégico, de educacion
formal en primaria y bachillerato para poblacibn campesina. Se proyecta la
practica para nifios y nifias que cursen la primaria, estimandose en un rango de 7
a 17 afios de edad. El proyecto relaciona la intensiéon de integrar los juegos
teatrales en el desarrollo de la imaginacion y la creatividad, en el esfuerzo de
constituirla como una préactica fortalecedora de los imaginarios culturales y la

consolidacién de la identidad colectiva e individual.

Objetivos

e Potenciar el espacio de la practica pedagdgica como fortalecedora de la

identidad colectiva de los ninos.

e Integrar los juegos teatrales en el desarrollo de la creatividad y la

imaginacion.

Justificacion:



La propuesta para realizar la practica pedagogica en la fundacion formemos, nace
como un intento de consolidar el trabajo emprendido por la institucién en la tarea
de vincular la poblacién y el entorno, en nuevas dinamicas de reconocimiento y
reafirmacion de la propia cultura. De esta manera, introducir en el entorno
académico la provocacion por el arte teatral, funciona como un potenciador para la
creacion y la reflexion alrededor de las experiencias, que proviniendo de ellos
mismos, funciona como un lugar donde la conciencia sobre la cultura ratifica su
propia identidad. El teatro, la cultura, la escuela y la comunidad, deben converger
en el lugar adecuado para que mediante estrategias pedagdégicas, se logre
reafirmar en la sociedad el valor por aquello que los caracteriza: Las condiciones,

la costumbres, los intereses, el pasado, el presente: Su identidad.

Marco tedrico-Conceptual:

Teniendo en cuenta la poblacion y los objetivos planteados para la practica
pedagogica, es necesario comprender el enfoque para abordar la disciplina en un
contexto como el de la Fundacidon Formemos. El desarrollo de la practica se
realizara con nifios entre los 7 y los 11 afos. En la intension de fomentar en ellos
la creatividad y expresion como parte esencial en la constitucion de su identidad,
habré de precisar sobre los elementos que giran entorno a esos conceptos: la

nifiez, la creatividad, la identidad y los juegos teatrales.

La imaginacion es arte fundamental de la creatividad. Con frecuencia creemos que
los nifios tienen mas imaginacion que los adultos, al percatarnos que

constantemente viven en la fantasia, inventando relatos y sumergiéndose en ellos.



Vigotsky, en su libro La imaginacion y el arte en la infancia realiza un
acercamiento desde la perspectiva psicoanalitica para analizar la creatividad en la
infancia y adolescencia, y asegura que la riqgueza de la imaginacion y creatividad
depende esencialmente de la experiencia adquirida en la vida. Entre mas variedad
e intensidad en las experiencias, mas incremento en la imaginacion y la
creatividad. En este sentido, las practicas educativas que intentan desarrollar la
creatividad deben procurar en el nifio, elementos y herramientas que respalden su
bagaje, en vez de inducirlos a repetir patrones de lo que se cree en una creacion
autentica. En las edades iniciales, lo comun es encontrar una mimesis de aquello
qgue se percibe del mundo, razén por la cual el arte teatral es tan familiar a los
nifios. El deseo de imitar y de poner en acciones aquello que se ha vivido, se
encuentra usualmente en los juegos de los nifios. Asi, los juegos teatrales, se
relacionan con la percepcién de la realidad, y la imaginacién que se desprende de
ella. Vigotsky sefiala cdmo la imaginacion se encuentra en una relacién necesaria
y vital con la realidad. * De este modo estimular la imaginacién a temprana edad
no corresponde necesariamente al desarrollo de la creatividad, sino que también
transforma la manera de relacionarse con el medio y la sociedad. La pregunta
ahora es, si el desarrollo de la actividad imaginativa fortaleceria la identidad

propia.

Definimos identidad en dos perspectivas: Como “calidad de idéntico” y como
“conjunto de caracteres que diferencian a las personas entre si.’* Se distingue
que las anteriores acepciones de identidad, se alejan considerablemente entre si
tomando como punto de referencia la similitud. Plantear una estrategia pedagdgica

que estimule la construccion de identidad requiere definir, desde que perspectiva

B Lev Semiénovich Vygotsky, La imaginacién y el arte en la infancia, Cap. 2 Imaginacion y realidad.
' Diccionario Larausse, Garcia, Ramon, Pelayo Y Gross. Vol 6 Editorial Printer.



abordar el término. ¢ldentidad como diferencia o como similitud? ¢ Individual o

colectiva?

Para profundizar sobre el tema se hace necesario sumergir el termino Identidad en
un contexto real. Identidad adquiere importancia en los contextos culturales,
convirtiéndose en parte esencial en la constitucion de una sociedad. Obtenemos
en ese caso un concepto relacionado con la cultura: Identidad cultural. En una
poblacién violentada como en caso de lo desplazados e incluso campesinos, la

adhesion cultural, que parece fragmentarse, se fortalece en situaciones extremas.

“Los fundamentos de la identidad cultural radican en la tierra, en el tiempo.
En efecto, la relacion de los grupos humanos con su entorno ecologico, es
determinante para la conciencia colectiva, genera solidaridades vy

condiciona un modo de vida, o mejor, una manera de existir en el mundo™”

Lo anterior suscita la relacion establecida con lo ecologico, como constitucion en la
identidad cultural de una sociedad determinada. Al ser sustraidos de sus tierras, la
poblacién violentada ingresa a ser parte de otras formas de concebir el mundo,
sus costumbres se ven influenciadas por la dependencia cultural a la que son
sometidas, e inevitablemente se producen signos de mimetismo. Las tradiciones y
formas de ser se alejan del presente, y convierte la historia en una nueva forma de

transformar la cultura de la que ahora son parte. *°

 Teorfas y Andlisis de la identidad social, Comentario de Martha Judith Gomez sobre el articulo de IQU
Marie, “Erosion et permanence de I'identite culturelle” Vol XIl 1979.
'® Teorfas vy Andlisis de la identidad social, Comentario de Martha Judith Gomez sobre el articulo de IQU
Marie, “Erosion et permanence de I'identite culturelle” Vol XIl 1979



Como es de esperar, la crisis de la identidad cultural, logra acoplarse de manera
natural al nuevo ambiente, respondiendo a la capacidad humana de asimilar,
olvidar y aceptar. Coloquialmente, el impulso por “seguir adelante”, convierte un
proceso violento y critico en una adaptacion y resurgimiento de los colectivos
vulnerados. Los rasgos colectivos, no obstante, no logran permear dentro de las
individualidades de la comunidad en cuestion. Al entrar en nuevas dinamicas de
hacer parte del mundo, con la modernidad, la identidad no solo remite sus raices a
la historia, a su pasado, a sus tradiciones, sino que fundamenta su ser en el futuro.
Con las aperturas, las nuevas formas, las amplias oportunidades y la “libertad” de
escoger, la identidad sugiere experiencia propia en contextos pluriculturales.
Gilberto Jiménez en el comentario al articulo Pluratizacion of social worlds®’,
muestra la identidad en crisis, al relacionarse con la posicion abierta de las fases
sucesivas de la vida, en la transformacién de la propia identidad y la compleja
diferenciacion que adquiere para el individuo su proyecto de ida. En éste sentido,
las aspiraciones de lo que se quiere ser, se confunde en las posibilidades de lo
que se puede ser. La esfera de lo publico y lo privado se confunden, lo deseos
encontrados entre lo que se quiere y lo que se puede, producen que la accion en

la vida propia entre en crisis.

“tomados en conjunto las consideraciones precedentes, permiten explicar el
sentido de desarraigo y de “perdida del hogar” del individuo moderno, asi

como su nostalgia de volver a sentirse “como en casa” en la sociedad*®”

A la crisis econdmica y social de lo grupos desplazados y campesinos, se une el
frenesi de la vida moderna; una hibridacién de costumbres y de formas de habitar

el mundo. Las acciones desencadenadas ocupan mayor importancia sobre los

17, Comentario al articulo de Beger P. y H Keller en The homeless mind, Teoria y analisis de la identidad
social, pag 44-45, Cuadernos INI, 1992.
18 Jiménez, Gilberto, Teoria y analisis de la identidad social, pag 44-45, Cuadernos INI, 1992.



individuos que sobre el colectivo. Sobre la individualidad recae la fuerza de la

constitucion de la identidad.

La conformacién de la identidad en los nifios y jovenes, se manifiesta mediante la
propia experiencia, en el contexto social y cultural. En los casos en que
situaciones adversas son provocadas sobre el contexto social de los nifios y
jovenes, tales como el caso de ser victima de la violencia familiar, el conflicto
armado o la pobreza extrema, la constitucion de la identidad se ve confrontada y
fracturada por la percepcion del nuevo mundo, el recuerdo de la historia y los

deseos de llegar a ser.

En el espacio educativo posibilitado en la Fundacion Formemos, el arte teatral
puede contribuir con la ratificacion de los rasgos distintivos y caracteristicos
individuales y colectivos. Esta aspiracidon se fundamenta en el imaginario y
creatividad como génesis de los relatos en estrecha relacion con la experiencia de
vida, a través de juegos teatrales afines a la infancia. Los juegos teatrales se
convierten en la génesis de la preparacion para la escena. Elementos como el
espacio, el ritmo, el trabajo colectivo, la conciencia y el punto cero, son
fundamentales en el trabajo escénico. El juego permite adquirir y desarrollar
habilidades, con la particularidad de la diversion. Los nifios logran hacer piruetas
sin ser concientes de ello. Si no detenemos en este punto, encontramos en el
juego una herramienta indispensable para el desarrollo de las habilidades
escénicas. Si bien la intencion no es la de formar actores, los principio sobre las
actividades teatrales son fundamentales para la comprensién de | lenguaje
escénico. Como referencia tomaré los ejercicios propuestos por Clive Barke en su
libro Juego Teatrales. Desde la perspectiva del gozo las actividades deben ser

encaminadas a preparar mediante juego asociados a lo teatral, bien sea como



actores como plantea Barrer, 0 como en este caso, a individuos con habilidades

creativas para el fortalecimiento de su identidad. *°

Contenidos teméaticos:

Dentro de la practica pedagogica las lineas de desarrollo que guiaran el trabajo
tienen relacion con los conceptos antes mencionados. En cuestion con la
poblacién, el contexto y la disciplina, los elementos a desarrollar se enmarcan
dentro de los juegos teatrales, con especial énfasis en aquellos que desarrollan la

imaginacion:

Preambulo: Introduccién al lenguaje teatral.
Espacialidad, ritmo.
Juegos de relacion y roles.

Conciencia y relajamiento.

Investigadores: Indagacion sobre la composicion desde y para si.
Relato a partir de experiencia propia.
Historia de vida. Ensofacion.

El mundo onirico y el “llegar a ser”.

Composicion: La apropiacion de procesos individuales desembocando en
creaciones colectivas.

19 Juegos Teatrales, Barker, P., Traduccidn Claudia Montilla.



Creaciones e imaginarios colectivos.

Experiencia en categorias.

Imaginarios: Pensamiento alrededor de la experiencia artistica y su impacto sobre
el fortalecimiento de la identidad.

Identidad e imaginacion
Creatividad y mundo.
Historicidad y futuro.

El nifio, la creatividad, su entorno y el teatro.

Didéacticas:

Mediante la propuesta de introducir el juego como herramienta potenciadora de la
imaginacion y la creatividad, la forma de acercamiento se realizard desde la
inconciencia a la conciencia. EI modo de abordar las clases debe partir de un
seguimiento procedimiental, proporcionando en cada espacio la apertura de
experiencias enriqguecedoras. El sentido de proponerlo como un aporte y una
ensefianza, radica también en la pretension que cada estudiante encuentre su
movimiento, lo identifique, y vuelva a moverse. ElI movimiento puede
comprenderse como el estado inicial que atraviesa por una serie de impulsos y
acciones que le llevan al estado final.- Cada clase debe ser una oportunidad para
gue mediante indicaciones de la practicante, se desencadene un proceso
imaginativo y creativo en los nifios. Teniendo en cuenta lo anterior, la forma de
abordar los juegos se hara mediante indicacion, accion demostrativa y por altimo
imitativa. Luego de varias sesiones los ejercicios deben sobrepasar el nivel basico
de aprendizaje mecanico y convertirse en ejercicios organicos y mas concientes.

Este ultimo nivel procurara establecer conexiones directas con la vida propia de



los estudiantes, aunque no de forma explicita y literal. Un tratamiento figurativo y
propio de cada estudiante puede caracterizar sus creaciones. La idea central no
es sefialar o decidir sobre lo que se deber ser, sino orientar obre lo que ellos

quieren que sea.

Cronograma:

Semana 1,2 y 3: ENCUENTRO

Sesion 1: Presentacion. Dindmicas de reconocimiento grupal. Planteamiento de la
pregunta por lo que les gustaria ser y hacer.

Sesion 2: Campo abierto Indicaciones sobre ejercicios de preparacion. Trabajo
grupal y experimentacion con la voz. Charla sobre reflexiones de sery hacer.

Sesion3: Presentaciéon de material audiovisual o auditivo en relacién con los
acuerdos de la sesion anterior. Ejercicios imitativos con relacion al material visto.

Semana 4, 5,6 y 7: Juegos teatrales para el futuro.

Sesion 4: juegos teatrales en torno al tema de la imaginacién grupal. Ejercicios de
reconocimiento corporal. Charla sobre suefios. Escoger alguno.

Sesion 5: Juegos teatrales: ritmo, conexion grupal y atmosfera. Ejercicios de
reconocimiento corporal. Escribir suefio.



Sesion 6: Campo abierto: Juegos teatrales. Inmersion en suefios. Acercamiento a
puesta en escena. Improvisacion.

Sesion 7: Juegos teatrales: reconocimiento y apropiacion. Miradas de los suefios a
traves de la historia. “mi suefio en relacion con el mundo”

Semana 8.9.10.11.

Sesion 8: Ejercicios y juegos de encuentro: Manejo de espacio. Proyeccion o
lectura de material en relacion con grandes civilizaciones de la historia.
Apreciaciones.

Sesion 9: Ejercicios de encuentro: El otro y el cuidado. Escritura de proyecto de
vida. Breve puesta en escena en relacion de este con la historia de alguna
civilizacion.

Sesion 10: Ejercicios y juegos de encuentro: Ml futuro, mi cultura. Roles y juegos
dramaticos en la visualizacién de lo que se quiere llegar a ser.

Sesionll: Campo abierto: relacion tierra y pies. Ejercicio sensitivo de dinamicas
corporales para el acercamiento a lo natural. Reconocimiento. Cierre ciclo.
Recopilacion y propuesta de montaje.

Semana 12, 13 y 14.: Conclusiones iniciales: Una apuesta por la actividad
autonoma y artistica.



Sesion 12: Montaje: La experiencia de la sesiones anteriores en un intento por
condensarlas en un producto artistico.

Sesion 13: Montaje: Practica y desarrollo de intereses grupales que evidencien 0s
imaginarios de identidad y tradicion en la historia de los nifios.

Sesion 14: Muestreo. Encuentro de expectativas grupales frente a la comunidad
educativa. Reflexiones.

Sesion 15: Cierre de ciclo. Seguimiento productos, procesos, avances, etc.

b. Transcripciones de clase, arquitecturas de clase y anteproyecto de esta
investigacion se encuentra de forma digital en CD adjunto.



